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POSTUPCI NASTAVNIKA U RAZVIJANJU MOTIVACIJE UCENIKA ZA
UCENJE

Rezime

Na razvoj motivacije za ucenje je moguce i potrebno uticati, a najznacajnija uloga u
tome pripada Skoli, odnosno nastavnicima u procesu nastave. Postoji odreden broj
autora koji govore o ,,0dgajanju“ i ,,negovanju” motivacije za ucenje u Skoli 1
naglasavaju da bi stepen razvijenosti motivacije za Skolsko ucenje trebalo uvrstiti medu
kriterijume za ocenjivanje efikasnosti rada i nastavnika i ucenika. Polaze¢i od shvatanja
da nastavnik na motivaciju ucenika uti¢e svim onim Sto ¢ini u razredu, pocev od nacina
komunikacije sa ucenicima i emocionalne klime koju stvara u razredu, preko izbora
didakticko-metodickih reSenja, d0 nacina ocenjivanja, u teorijskom delu rada
identifikovan je niz faktora koji uti¢u na motivaciju za ucenje. Dakle, opravdano je
smatrati da je podsticanje razvoja motivacije za ucenje, sadrzano u kontinuiranom,
planiranom 1 sistematicnom stru¢nom bavljenju motivacionom stranom Skolskog ucenja
Sto predstavlja osnovnu pretpostavku naSeg istrazivanja. Stoga je predmet istraZivanja
uloga nastavnika, odnosno njegovi postupci u nastavi koji mogu da doprinesu razvijanju
ucenikove motivacije uops$te, a posebno intrinzicke motivacije za ucenje. U radu se
osim razmatranja karakteristika motivacije, analiziraju mogucnosti razvijanja motivacije
za ucenje 1 govori o adekvatnom uticaju Skole i nastavnika u tom procesu.

Istrazivanje je realizovano u dve osnovne faze. U prvoj fazi istraZivanja
primenjena je kvalitativna metodologija zasnovana na fokus grupama sa predmetnim
nastavnicima osnovnih $kola i individualnim intervjuima obavljenim sa ucenicima
sedmog i osmog razreda osnovne $kole. Kroz polustruktuirane intervjue i fokus grupe
istrazivane su, najpre predstave klju¢nih aktera o motivaciji za ucenje, kao 1 potrebe i
ideje za moguce naine motivisanja za ucenje, §to nam je pomoglo da utvrdimo
prioritete za praksu, empirijskim putem i1 konstruiSemo upitnike za nastavnike i uc¢enike.
Druga faza, kvantitativna, istrazivanja obuhvatila je primenu instrumenta za ispitivanje
nastavnikovih postupaka u razvijanju motivacije ucenika za ucenje. Cilj kvantitativnog

dela istrazivanja definisan je kao utvrdivanje osnovnih karakteristika pedagoskih



uverenja 1 razli¢itih vrsta postupaka nastavnika u razvijanju ucenikove motivacije za
ucenje.

U istrazivanju su ucestvovali predmetni nastavnici osnovnih $kola (N=152) na
podru¢ju uzeg centra grada, kao i Sireg podru¢ja Beograda. Pored nastavnika
istrazivanje je obuhvatilo uc¢enike osmog razreda (N=165) iz Cetiri Skole na podrucju
Beograda. Uzorak istrazivanja su ¢inili u¢enici osmog razreda zato $to imaju jasniji uvid
u mogucénosti razvijanja motivacije za ucenje i pregled stanja u nastavi u kojoj
nastavnici primenjuju razli¢ite postupke motivisanja. Posmatrano razvojno, period
starijeg Skolskog uzrasta karakteristican je 1 po dominantnosti razli¢itih motiva koji u
velikoj meri determiniSu njihovo shvatanje motivacije i njihov odnos prema Skoli i
ucenju.

Rezultati istrazivanja pokazuju da svest nastavnika o nesumnjivom znacaju
motivacije kao cCinioca uspeSnog ucenja nije pracena i1 dovoljno diferenciranom
predstavom o stepenu, nacinima i uslovima delovanja razli¢itih vrsta motiva na uspeh u
Skolskom ucenju. Moze se zakljuciti da postoji svest o znacaju i moguénostima za
razvijanje motivacije, ali konkretni koraci, usmerenja ili eventualne strategije ostaju
nedovrSene ili prepusStene li€nom angazovanju nastavnika i njegovim osobinama koje
mu pomazu u prepoznavanju sustine fenomena motivacije. Nastavnici opazaju fenomen
motivacije kao niz direktnih i indirektnih veza izmedu nastavnih metoda, licnosti
nastavnika, nafina komunikacije nastavnika 1 ucenika Sto ¢ini sadejstvo razli¢itih
faktora koji doprinose razvijanju motivacije. Ipak, kada je re¢ o proceni stanja,
nastavnici vide uzroke loSe motivacije u samom uceniku i njemu pripisuju odgovornost.

Ucenici istiCu znacaj nastavnikovih postupaka koji su usmereni na ucenikovo
razumevanje gradiva, planiranje i1 rasporedivanje vremena za ucenje. Dakle, re¢ je o
postupcima nastavnika koji su usmereni na preispitivanje u¢enikovih moguénosti i
razli¢itih nacina rada tokom ucenja i nastave uz podrzavanje i podsticanje samostalnosti
ucenika na kognitivnom planu. Takode, nalazi pokazuju da je moguce izvrSiti 1
predikciju koja pokazuje da odredena ponasanja ucenika i nastavnika u nekoj meri
mogu biti obja$njena odredenim stavovima ucenika i nastavnika. UoCava se da u
predikciji postupaka nastavnika stavovi imaju razli¢itu ucestalost. Na primer, stavovi
zasnovani na uverenju nastavnika o primeni istrazivackog pristupa u nastavi, primeni
humora u nastavi pojavljuju se vise puta kao jedan od prediktora nastavnikovog

ponasanja u razvijanju motivacije za u¢enje. U zaklju¢nim razmatranjima istaknuto je



da viSe paznje treba obratiti na obuku nastavnika u okviru njihovog inicijalnog
obrazovanja i tokom profesionalnog razvoja u praksi, kako bi prepoznali dimenzije i
kljuéne karakteristike motivacije za ucenje. Na osnovu teorijskih razmatranja i
empirijskog istrazivanja na kraju dat je predlog strategije za motivisanje ucenika koja
ukljucuje postupke nastavnika razvrastane po kategorijama koje Cine relevantne sfere

njegovog vaspitno-obrazovnog rada.

Kljucne reci: motivacija za ucenje, postupci nastavnika, mogucnosti razvijanja

motivacije, stavovi nastavnika, stavovi uCenika.
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TEACHERS’ STRATEGIES IN DEVELOPING STUDENTS’ MOTIVATION
FOR LEARNING

Abstract

The development of motivation for learning is possible and it is necessary to influence
it. The most important role in that respect is played by the school, that is by teachers
throughout the teaching process A number of authors speak of "nurturing” and
"developing"” motivation to learn at school, and emphasize that the development level of
motivation for school learning should be included among the criteria for evaluating the
work efficiency of both teachers and students. Starting from the premises that anything
the teacher does in the classroom affects student motivation, including the different way
of behaviour in communication with students and the emotional climate created in the
classroom, the choice of didactic and methodical solutions, as well as ways of
assessment, in the theoretical part of the dissertation a number of factors influencing
the motivation to learn are identified. Thus, the development of motivation for learning
consists of continuous, planned and systematic pursuit of professional motivation,
which is the basic assumption of our research. Therefore, the present research focuses
on the role of teachers and their actions in the classroom that can contribute to
developing students’ motivation in general, and particularly the intrinsic motivation for
learning. The dissertation deals not only with the characteristics of motivation, but also
with analyzing the possibility of developing motivation for learning. It also discusses
the impact of an adequate school’s and teachers’ influence on the process.

The survey was conducted in two phases. In the first phase of the research a
qualitative methodology based on focus groups with elementary school subjects
teachers and individual interviews conducted with the students of the seventh and eighth
grade was applied. Through semi-structured interviews and focus groups, views of the
key actors regarding motivation for learning were investigated, as well as the needs and
ideas for possible ways to stimulate learning, which has helped us to establish,
empirically, priorities for practice and construct questionnaires and the assessment scale
for the second part of the research. The second phase of the study included the use of an
instrument for testing the teacher's strategies in the development of students' motivation

for learning. The goal of the quantitative research conducted was to define the basic
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characteristics of pedagogical beliefs and different types of strategies teachers use when
developing the student'smotivationtolearn.

The research was conducted on elementary school subject teachers of (N = 152)
working in the city center, as well as within the wider area of Belgrade. The survey
included eighth grade students (N = 165) from four Belgrade schools as well. For the
present study the eighth graders were selected on purpose, as they have a clearer insight
into the possibilities of developing the motivation to learn and are able to review the
state of teaching in the classroom where teachers apply different methods of motivation.
In terms of human development, the school age period is characterized by the
dominance of different motives which largely determine their understanding of
motivation and their attitude towards school and learning.

The research results show that the teachers’ awareness of the indisputable
importance of motivation as a factor of successful learning is not accompanied by
sufficiently differentiated performance regarding the degree, methods and conditions of
operation of different kinds of motives affecting the success in learning. It can be
concluded that the awareness of the importance and opportunities for the development
of motivation exists, but actual steps, directions or possible strategies remain vague and
unsystematic unfinished or left to the personal commitment of teachers and their
qualities which may assist them in identifying the essence of the phenomenon of
motivation. Teachers observe the phenomenon under study as a series of direct and
indirect links between the teaching methods, teacher’s personality and ways of
communication between teachers and students which integrate various factors that
contribute to the development of motivation. However, when it comes to assessing the
classroom situation, teachers tend to see the causes of poor motivation in the student,
and hold them responsible for it.

The students emphasize the importance of the teacher's actions aimed at
students’ understanding of teaching materials, planning and scheduling time for
learning. Thus, we are dealing here with the actions of teachers focused on reviewing
students’ abilities and different ways of teacher work in the classroom with a special
emphasis on the teacher’s support and promotion of student autonomy and self-reliance
on the cognitive level. Also, the findings show that it is possible to make the prediction
on the basis of which it is possible to say that certain behaviors of students and teachers

can be explained, to some extent, by certain attitudes held by students and teachers. It is
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observed that teachers’ attitudes have different frequency in the prediction of their
behavior . For example, attitudes based on the teachers’ beliefs regarding application of
research-based approach to teaching, or the application of humor in the classroom
appear in more studied cases of teacher behavior as one of the predictors. In concluding
remarks, it is pointed out that, in order to recognize the dimensions and key
characteristics of the motivation for learning, more attention should be paid to teacher
training as part of their initial education and professional development in the course of
their practice . Finally, based on theoretical considerations and empirical research the
proposal of a possible strategy to motivate students is given. It includes a classification
of teachers’ actions aimed at motivating students into categories corresponding to the

most relevant spheres of educational work done by the teachers in the classroom.

Key words: motivation for learning, teachers’ motivation strategies, possibilities of

developing motivation, teachers’ attitudes, students' attitudes.
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UVvOD

,,Sat kod nas visi na bocnom zidu. On regulise tok nasih casova. Prosla su ve¢ tri meseca otkako su nam
ga poklonili roditelji i u razredu su postala uobicajena pitanja: ’Koliko je jos minuta ostalo? Za koliko
minuta treba uraditi? Hocemo li uspeti ili ne?’. Ova pitanja se javljaju na svakom nasem casu i ja
primecujem da deca pocinju da cene vreme. Minuti na c¢asu za njih dobijaju smisao postignuca, resenja,
ovladavanja. A sve to stoga Sto minut za decu postoji ne apstraktno, ve¢ konkretno, ocigledno tako sto svi
vide kako crvena kazaljka, koja pokazuje sekunde, juri po krugu velikog cifrarnika, a kazaljka koja
pokazuje minute, s lakim poskakivanjem prelazi s jednog podeoka na drugi. Vreme je na tom velikom satu
s uocljivim kazaljkama kao na dlanu: deca ga vide, osecaju, cuju, dozivljavaju. U pripremnom razredu

pomogao mi je peScani sat, a u prvom je nas zidni sat postao merac punoce i bogatstva i intenzioteta

svacijeg rada.* (Amohasvili, S.A, prema: Trebjesanin i Sefer, 1991: 85).1

Ceste i nepredvidive promene u svim sferama li¢nog, druitvenog i profesionalnog
zivota, samo su neke od karakteristika savremenog sveta koje obrazovanje stavljaju pred
ozbiljne izazove i uti¢u na potrebu da se ono prilagodava i menja. U tom smislu
obrazovanje mora da trazi i nalazi nova reSenja koja ¢e mu omoguciti da i u bitno
promenjenim uslovima obavlja svoje najvaznije zadatke koji izmedu ostalog,
podrazumevaju pripremu mladih ljudi da kompetentno, efikasno, odgovorno i
konstruktivno vode sopstveni i ukljuuju se u drustveni i profesionalni Zivot. Vazan
zahtev u toj pripremi je imperativ celoZivotnog ucenja, aktivnog ucesc¢a u drustvu koje
uci 1 kreativnog doprinosa druStvu znanja. Novi zahtevi namecu preispitivanje
postojecih 1 dolazenje do novih sadrzaja, nacina 1 oblika ucenja, a time 1 drugacijeg
pristupa poducavanju i nastavi Sto trazi dublje i ozbiljnije razumevanje uéenja i primenu
u svakodnevnoj Skolskoj praksi.

Potreba za razvijanjem motivacije u Skoli je znafajna ne samo sa stanoviSta
nauke, ve¢ 1 za nastavni proces u Skolama. Razvoj motivacije za ucenje, posebno
intrinzi¢ne, ¢ini suStinu obrazovanja i razvoja li¢nosti ucenika. Konkretan drustveni
zna€aj 1 doprinos bavljenja motivacijom u Skolskom kontekstu je reformisanje
nastavnog procesa u pravcu aktiviranja unutrasnjih snaga ucenika koje ¢e se deSavati

slobodno i spontano, a ne nametnuto. Skola u tom sluaju treba da je otvorena,

! ., Ziveo hiljaditi ¢as®, odlomak iz knjige: Amohasvili, S.A.: Kak zivjote deti? Prosvescenie, Moskva,

1986 (Prevod s ruskog: Biljana Trebjesanin).



zanimljiva, a ne dril i nametanje, $to znac¢i da ucenik nece raditi samo zbog ocene nego
zbog svog samorazvoja, koji se na mladim wuzrastima prepoznaje kao iskrena
zainteresovanost za aktivnost i sadrzaje u¢enja, odnosno nastave. Osim toga, Skola u sve
vecoj meri treba da tezi osamostaljivanju ucenika, individualizaciji i diferencijaciji
nastave i timskom radu kako bi odgovorila na izazove novog vremena.

Postoji znacajan broj istrazivanja koja motivaciju za Skolsko ucenje razmatraju
kao sredstvo za ostvarivanje Skolskog uspeha, odnosno motivacija se posmatra kao
faktor koji doprinosi ostvarivanju uspeha u ucenju. Rezultati istrazivanja pokazuju da,
ukoliko postoje adekvatne sposobnosti i predznanje upravo intrinzi¢na motivacija
dovodi do razlike izmedu uspesnih i neuspesnih ucenika ako je ocena kriterijum uspeha
(Berndt & Miller, 1990; Trebjesanin, 1998; Sutherland, 2000; Brophy, 2004).

Uspeh izrazen $kolskim ocenama ne moze se, medutim, smatrati ni jedinim niti
najvaznijim razlogom koji opravdava zalaganje za podsticanje motivacije za sticanje
Skolskih znanja. Ako se slozimo sa stavom da Skola priprema za zivot, onda se znatno
vaznijim mogu smatrati neki drugi kriterijumi za vrednovanje rezultata ucenja nego §to
su Skolske ocene kojima se, ¢esto, ne vrednuju rezultati relevantni u zivotu. Medu takve
kriterijume bi se mogli uvrstiti: kvalitet naucenog, njegova trajnost, transferna vrednost,
paznja, koncentracija, usredsredenost mentalne aktivnosti na sadrzaj koji se uci $to su
ujedno 1 obelezja intrinzicno motivisane aktivnosti ucenja (Trebjesanin, 1998; Palekcic,
1985). Moze se reci da intrinziéno motivisana aktivnost u¢enja ukljucuje i tendenciju ka
razvijanju  kreativnosti, ka kreativnom izvrSavanju zadataka, ispoljavanje
samoinicijative u ponasanju, §to nije slu¢aj sa spolja motivisanom aktivnosc¢u. To bi bio
jos$ jedan, nesumnjivo vazan, rezultat podsticanja 1 odgajanja intrinzi¢ne motivacije za
Skolsko ucenje. Dakle, intrinzicna motivacija je u uskoj vezi ne samo sa postizanjem
kvalitetnijih obrazovnih efekata ve¢ i sa razvijanjem odredenih osobina licnosti za
postignuée u zivotu. Prema tome, mnogi obrazovni i vaspitni problemi u $koli, ne samo
saznajni, mogu se uspesnije razreSavati, odnosno predupredivati, tako Sto ¢e se viSe
paznje posvetiti podsticanju i razvijanju unutras$nje motivacije za sticanje znanja.

Moze se reci da postoji moguénost razvijanja motivacije, $to predstavlja osnovu
za pedagoski uticaj u Skoli. Polazi se od pretpostavke da je motivacija sastavni deo
procesa Skolskog u¢enja, a ne pojava odvojena od tog procesa. Nasuprot shvatanjima o
apsolutnoj potrebi za specificnom motivacijom pre ucenja, smatra se da se ona moze

pobuditi kvalitetnim nastavnim procesom. To znaci da se kvalitetnim nastavnim



procesom moze podsticati 1 razvijati motivacija i kod uc¢enika koji ve¢ imaju 1 kod onih
koji nemaju razvijenu unutrasnju motivaciju za u¢enjem. Naime, $to je proces ucenja na
viSem kvalitativnom nivou, vecéa je mogucnost uticaja unutrasnje motivacije na ishode
ili rezultate u Skolskom ucenju.

Budu¢i da je motivacija jedna od najvaznijih komponenata nastavnog procesa,
koja doprinosi dobrom Skolskom uspehu kao ishodu ucenja i klju¢na u razvoju
celokupne li¢nosti i njene samoaktualizacije, ima opravdanja smatrati je i ciljem nastave
po sebi, koji zasluzuje da se istrazuje. Prema nasem misljenju, klju¢na uloga nastavnika
u razvijanju motivacije za ucenje jeste u podsticanju razli¢itih vrsta i nivoa aktivnosti
ucenika, a nastavnik po prirodi stvari moze da utiCe na stepen aktivnosti ucenika na
casu. U tom smislu je za analizu i istrazivanje znacajna uloga nastavnika koji je u prilici
da stvara uslove za razvijanje motivacije, kao i nacin na koji nastavnici razumeju pojam
motivacije i uverenja o tome kako su deca motivisana.

Osnovni preduslov za razvijanje unutrasnje motivacije je da postoji moguénost
da li¢nost realizuje i razvija svoje potencijale i formira odredene kvalitete. Ona to moze
ako joj se omoguci veca samostalnost u procesu skolskog ucenja. Zbog toga, verovatno,
ucenici 1 preferiraju one faktore u procesu Skolskog ucenja koji povecavaju mogucnost
njihovog aktivnijeg odnosa prema Skolskom ucenju. Medutim, to je, pre svega, moguce
u okviru zadovoljavaju¢ith meduljudskih odnosa u Skolskom kolektivu. Otuda je
karakter odnosa nastavnik — ucéenici i medusobni odnosi vr$njaka u Skolskom ucenju
onaj najsiri uslov pobudivanja unutrasnje motivacije kod ucenika.

IstraZivanja pokazuju da svest nastavnika o nesumnjivom znacaju motivacije za
ucenje nije dovoljno diferencirana niti oni znaju u kom stepenu, na koji nacin 1 pod
kojim uslovima deluju razliCite vrste motiva na uspeh u Skolskom u€enju (TrebjeSanin,
1998; Palek¢i¢, 1985). Osim toga, nema istraZivanja o tome kako da se nastavnicima
u¢ine dostupnim postoje¢a znanja o efektima motivacije za ucenje i uslovima pod
kojima se oni razvijaju 1 ispoljavaju, kao 1 o vaZnosti sistematskog i planiranog
anagazovanja nastavnika u ovoj oblasti.

Postavlja se pitanje koliko se uticajima (postupcima) nastavnika stvaraju uslovi
da se ispolje neke od sustinskih karakteristika motivacije za ucenje. U tom slucaju
potrebno je govoriti o usmerenosti nastavnikovih podsticaja koji omogucavaju da
licnost ,,iznutra® pride izvodenju onih aktivnosti koje prethodno nisu postojale u

repertoaru njenog spontanog ponasanja.



Teorija samodeterminacije nudi sveobuhvatna i zanimljiva objasnjenja
motivacije. Pretpostavlja se da su deca aktivna bi¢a koja imaju prirodnu i razvojnu
tendenciju da se prilagodavaju zahtevima spoljasSnjeg sveta, tako Sto ¢e internalizovati i
integrisati vrednosti i ponaSanja koje im omoguc¢avaju da deluju optimalno i efikasno u
svetu koji ih okruzuje (Deci & Ryan, 1985; Deci et al., 1991; Deci et al., 1996; Ryan &
Deci, 2000; Deci & Ryan, 2008). Ostvarivanje adektvatnih rezultata u Skolskom ucenju,
kreativno ponasanje ucenika, ucestvovanje i preuzimanje inicijative u zadatim skolskim,
kao i porodi¢nim aktivnostima, delimi¢no se mogu objasniti individualnim razlikama
koje postoje izmedu dece u pogledu kvaliteta njihove motivacije. Neka deca pronalaze
zadovoljstvo i uzivanje u obavljanju razli¢itih Skolskih i porodi¢nih aktivnosti,
radoznala su, kreativna, inicijativna i nisu im potrebni dodatni podsticaji od stane
nastavnika ili roditelja. Medutim, nastavnici i roditelji ne mogu uvek da ra¢unaju na
intrinzi¢nu motivaciju ucenika, naro¢ito nakon perioda ranog detinjstva, jer mnoge
aktivnosti u $koli 1 porodi¢ne obaveze nisu zanimljive i interesantne same po sebi (Ryan
& Deci, 2000). Intrinzi¢na motivacija je sve manje izrazena kako deca postaju starija,
Sto je jedno od mogucih objasnjenja opadanja prirodnog interesovanja i radoznalosti za
nastavne aktivnosti tokom osnovne Skole (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste et al.,
2005).

S obzirom na to da vec¢ina zadatih Skolskih aktivnosti nisu intrinzi¢no
podstaknute, znacajno je pitanje na koji na¢in nastavnici mogu da motivisu ucenike da
pozitivno vrednuju 1 ostvaruju Skolske zahteve koji su spolja nametnuti.
Prema teoriji samodeterminacije, kvalitet decije motivacije odreden je kvalitetom
interpersonalnih odnosa koji se ostvaruju u porodi¢nom i $kolskom kontekstu (Ryan &
Deci, 2000; Deci & Ryan, 2008; Grolnick, 2009). Deca ne ovladavaju odredenim
vestinama 1 znanjima nezavisno od konteksta u kojem svakodnevno Zive i uce, ve¢ kroz
saradnju sa nastavnicima i drugim odraslim osobama. Dete ¢e biti vise angazovano,
zainteresovano 1 voljno da obavlja odredene aktivnosti u kontekstu u kojem nastavnici
pruzaju podrsku aktivnostima koje za u€enike imaju intriziéno znacenje 1 licnu svrhu
(Ryan & Powelson, 1991; Ryan & Deci, 2000; Niemiec & Ryan, 2009).

Funadamentalni pedagoski princip teorije samodetermincije poc¢iva na shvatanju
da interpersonalni faktori mogu da podrze ili da osujete inherentne sklonosti za ucenjem
i razvojem (Deci & Ryan, 2008). Deca prirodno Zele da deluju u socijalnom kontekstu u

okviru kojeg ostvaruju pripadnost i povezanost sa drugima, osecaju da su delotovorna i



efikasna 1 imaju dozivljaj da je njithovo ponasanje pokrenuto na osnovu li¢ne inicijative,
slobodnog izbora i volje. Takav podrzavaju¢i socijalni kontekst omogucava vecu
angazovanost deteta u odredenim aktivnostima, kvalitetnije ucenje, kao i1 bolju
psiholosku prilagodenost u skoli i porodici. Pruzanje podrske zadovoljavanju osnovnih
psiholoskih potreba doprinosi optimalnom psiholoskom i socijalnom razvoju dece
predskolskog (Koestner et al., 1984), osnovnoskolskog (Deci et al., 1981; Vansteenkiste
et al., 2005) i srednjoskolskog uzrasta (Reeve et al., 2004), kao i u radu sa studentima
(Sheldon & Krieger, 2007).

Jedan od najvaznijih faktora koji uti¢e na kvalitet socioemocionalne klime i
motivacije u€enika u odeljenju jeste stil ponaSanja nastavnika. U skladu sa teorijom
samodeterminacije, razlikuju se dva stila interpersonalnog ponasanja nastavnika: (a) stil
koji odlikuje pruzanje podrske autonomiji u¢enika i (b) onaj koji se zasniva na kontroli
uceni¢kog ponaSanja (Deci et al.,, 1981; Reeve & Jang, 2006). Nastavnici Koji
podrzavaju autonomiju ucenika veruju da je za njihove ucenike najvaznije da nauce
kako da samostalno resavaju probleme (Gronlick & Ryan, 1987), da je vazno da ucenici
imaju inicijativu, uce iz pozitvnog i/ili negativnog iskustva i samostalno resavaju
zadatke uz minimalno olanjanje na direkcije samih nastavnika (Deci & Ryan, 2008).
Ovi nastavnici potpomaZzu nezavisnost u misljenju i donoSenju odluka tako Sto
ucenicima daju moguénost izbora koriste¢i diskusiju 1 druge tehnike podsticanja
autonomije.

Interpersonalni stil nastavnika delimi¢no odreduje i uZi i $iri socijalni kontekst.
Kad nastavnici dozivljavaju pritisak koji proizlazi iz organizacije $kolskog konteksta i
obrazovnog sistema uopste, oni Cesto prenose taj pritisak i na svoje ucenike (Deci et al.,
1982; Ryan et al., 1983; Flink et al., 1990; Pelletier et al., 2002; Pelletier & Sharp,
2009). Ovi autori istiCu da neuvazavanje autonomije nastavnika istovremeno utice na
smanjenje nastavnikove 1 ufenikove motivacije, kao i na kvalitet njihove saradnje.
Nastavnik je ujedno 1 profesionalac koji uci i stalno se razvija, 1 otvoren je za nove
nacine ucenja.

Treba napomenuti da je vazan aspekt povoljne sredine za ucenje ukupna
atmosfera koja vlada u $koli i odnosi medu svim akterima vaspitno-obrazovnog procesa.
Nacin na koji nastavnici medusobno saraduju i komuniciraju predstavlja model koji
utiCe 1 u odredenoj meri oblikuje saznajno 1 socijalno ponaSanje ucenika, kao 1

mogucénost za unapredivanje sopstvene pedagoske prakse. Nastavnik koji je spreman da



uci 1 napreduje, koji preispituje sopstveni rad i praksu je neizostavni Cinilac sredine
povoljne za u€enje i mocan uzor za ugled. Povoljna sredina za ucenje je povezana sa
porastom motivacije za ucenje i rad i kod ucenika i kod nastavnika. Visa motivacija
dovodi do veéeg zadovoljstva u ucenju i do poboljSanja ukupnih rezultata ucenja, Sto
povratno povoljno utie na motivaciju. Na motivisanosti, uspechu i zadovoljstvu se
uspostavljaju i kvalitetni odnosi, koji predstavljaju osnovu za vaspitni rad, smanjenje

izostajanja ili napustanja skole.



TEORIJSKI OKVIR ISTRAZIVANJA



1. POSTUPCI NASTAVNIKA U MOTIVISANJU UCENIKA ZA UCENJE

1.1. Postupci nastavnika u motivisanju ucenika za ucenje: pojmovno-terminolosko

odredenje

Svaka postavka o tome kako deca uce i kako im pomoci da to ¢ine Sto uspesnije, ima
direktne implikacije na nastavnu praksu. Izuzetno je vazno kako nastavnici shvataju
proces ucenja i nastave jer nacin na koji konceptualizuju nastavu utice na njihovu
nastavnu praksu, koja dalje ima uticaja na pristup ucenika nastavi i na kraju, na efekte
nastave, a samim tim i motivacioni aspekt ué¢enja U skladu sa tim, nastavnikovi postupci
u razvijanju motivacije ucenika za ucenje zahtevaju razmatranje u okviru analize
razlicitih teorija motivacije i pristupa ucenju, kao i u okviru najznacajnijih pretpostavki
organizacije 1 realizacije nastave i kvaliteta okruZenja u kome se uc¢enje odvija, o cemu
¢e biti viSe reci u narednim poglavljima.

U daljoj analizi slede razmatranja koja su posluzila kao polazna osnova u
definisanju predmeta istrazivanja, odnosno nastavnikovih postupaka u nastavi koji
mogu da doprinosu razvijanju motivacije ucenika. Na osnovu teorijskih razmatranja i
empirijskih istrazivanja u literaturi se na razlicite nacine, prema razli¢itim kriterijumima
odreduju postupci nastavnika koji mogu predstavljati znacajan potencijal u motivisanju
ucenika za Skolsko u€enje. U cilju jednostavnijeg prepoznavanja i uoc¢avanja odredenih
veza nastavnikovi postupci su sa ostalim relevantnim faktorima od kojih zavisi
motivisanje ufenika za ucenje razmatrani u poglavljima koja se bave motivacijom i
nastavom. MoZe se re¢i da je konstrukt “nastavnikovi postupci” kompleksan i
istovremeno, zavisan od drugih pojmova vezanih za razliite relevantne sfere vaspitno-
obrazovnog rada nastavnika u nastavi (na primer, spoljni podsticaji usmereni na
razvijanje ucenikovog samopouzdanja, nastavnikovi unutrasnji podsticaji usmereni na
planiranje nastave 1 samoevaluaciju ucenika, podsticaji usmereni na poducavanje o
tehnikama vodenja ucenja 1 u¢enikovu samoevaluaciju, postupci nastavnika i ponasanje
uc¢enika u samom nastavnom procesu, poZeljne nastavne aktivnosti usmerene na
razvijanje unutra$nje motivacije). U skladu sa tim nastavnikovi postupci podrazumevaju
razliCite teorijske koncepte i metodiCko-didakticke pristupe nastavi koji se realizuju
kroz razliCite aktivnosti 1 ponasSanja nastavnika sa odredenim ciljem, Sto ¢e biti

razmatrano kroz ceo rad. Svaki od ovih konstrukata/faktora ima pozitivno ili negativno



delovanje na aktivnost u nastavi i njih treba detaljnije proucavati kako bi se sagledala
stvarna izvori$ta motivacije unutar ovih faktora, kao i njihov uticaj jednih na druge.
Ukoliko zelimo da utvrdimo i otkrijemo njihove uticaje na motivaciju potrebno ih je
dalje pojedina¢no analizirati.

U definisanju osnovnih pojmova reSenje smo trazili izmedu znacenja pojma
strategije i pedagoskog postupka. Pojam strategije tesko je definisati, a mozemo ga u
kontekstu nastave zamisliti kao dogovorenu putanju aktivnosti i ponasanja koja pomaze
pri rukovodenju i usmeravanju interakcije izmedu nastavnika i u¢enika. Cilj strategije je
postizanje uskladenosti plana i razli¢itih nacina realizacije tog plana. Primereno nastavi,
moze se re¢i da strategija podrazumeva sistematizovane i promiSljenje postupke,
odnosno nacine rada nastavnika koji mogu dovesti do razvijanja motivacije ucenika.
Dakle, re¢ je o organizovanom, planiranom, osmisljenom, usmerenom okviru, 0dnosno
nastavi, u kom se primenjuju razli¢iti naéini, postupci nastavnika u cilju razvijanja
postignuéa ucenika i prihvatljivih oblika ponasanja. Postupak se definiSe (Psiholoski
recnik: 446) kao celoviti ¢in ponasanja. Ako je izveden u odnosu na fizicku realnost,
postupak se ocenjuje sa stanovista ekonomic¢nosti uvedenih promena i posledica. U
okviru druStvene interakcije postupak se, pre svega, ocenjuje sa etickog stanovista, a
zatim 1 u okviru druStvenih standarda. Uvek sadrzi dimenzije psihickog i1 kao takav
moze da sluzi kao uzorak za psiholosko ispitivanje 1 merenje.

Uvidom u literaturu moze se zakljuciti da je pojam “nastavnikovog postupka”
razuden, te je njegovo znaCenje izvedeno posredno i bi¢e razmatrano u kontekstu
odredenja ostalih kljuénih pojmova: motivacije i ucenja. Na taj nacin konstrukt
nastavnikovi postupci dobija Sire odredenje kao aktivnost, situacija, stil ponaSanja
nastavnika, na¢in komunikacije nastavnika i u¢enika, nastavni sadrzaji, metode i oblici
rada nastavnika ¢iji odnosi meduzavisnosti direktno ili indirektno uti¢u na razvijanje
motivacije za ucenje. Osim toga, u odnosu na odredenje pojma ucenje u razli¢itim
teorijama 1 dominantnim paradigmama mozemo govoriti 1 o smeru 1 kvalitetu
pomenutih faktora koji doprinose motivaciji za ucenje, pa u skladu sa njima adekvatnih
postupaka koje primenjuje nastavnik u radu sa ucenicima. Ova znaCenja mogu se
dopuniti i uverenjima, stavovima i misljenjima ucenika i nastavnika koji se reflektuju u
primeni odredenih postupaka, aktivnosti i ponasanja nastavnika, a ¢iji cilj je razvijanje
ucenikovih sposobnosti 1 kompetencija, unapredivanje nastave i razvijanje motivacije

ucenika za ucenje.



2. POJAM MOTIVACILJE I NJEN ZNACAJ U NASTAVI I VASPITANJU

Nakon uvida u veliki broj odredenja pojma motiva i motivacije jasno je da se ne moze
izdvojiti jedna sveobuhvatna definicija ovog pojma. Stoga se u ovom radu uzimaju u
obzir samo neki od njenih sustinskih elemenata koji su karakteristi¢ni za vec¢inu teorija
motivacije. Analizirajuéi brojne definicije motivacije uofavamo kompleksnost i
neodredenost razliCitih teorijskih pristupa koji se bave pitanjem motivacije. I pored
velikog broja teorijskih radova i istrazivackih studija, takode, ne mozemo konstatovati
da postoji jedna opsteprihvacena i kompleksna teorija motivacije iz koje bismo izveli
pojam motivacije. Motiv se obi¢no odreduje kao Cinilac u organizmu, odnosno u
liénosti, koji je u stanju da pokrene odredenu aktivnost, da je odrzava odredeno vreme i
da je usmerava ka odredenom cilju. ,,Motivi su hipoteticki konstrukti koji se koriste da
objasne zasto se ljudi ponasaju na odreden nacin. Motivi se razlikuju od konstrukata kao
Sto su ciljevi (neposredni ciljevi pojedinih sekvenci ponaSanja) i strategije (metode koje
se koriste za ostvarivanje ciljeva i zadovoljenje motiva)“ (Brophy, 2004: 3).

Cesto se kao motivacioni pojmovi, osim izraza motiv, koriste i izrazi podsticaj,
nagon, tendencija, potreba 1 najcesce iza njih stoji odgovor na pitanje o svrhovitosti
ljudske aktivnosti (zasto neko nesto ¢ini). Drugi autori, razmatraju¢i motivaciju, govore
samo o tenziji, snazi i energiji. Ljudsku aktivnost pokreéu motivi, usmeravaju je
1 odrzavaju sve dok se aktivnost ne ispuni, §to znaci da je motivacija sve ono §to
nas pokrece i usmerava nasu aktivnost. Ako analiziramo motivisano ponasanje moze se
re¢i da ono ukljucuje usmerenost ka cilju kojem osoba tezi, zalaganje ili spremnost da
se uloZi trud ili napor da bi se taj cilj postigao 1 izvesnu upornost, istrajavanje u tom
naporu do postizanja cilja, bez obzira na prepreke ili izazove na koje se nailazi. Pored
intenziteta motivacije 1 odredenog stepena izrazenosti, motivacija za ucenje ima i
odredene kvalitativne pokazatelje. ,,Motivacija je teoretski konstrukt koji se koristi da
objasni iniciranje, usmerenost, intenzitet, postojanost i kvalitet ponaSanja, posebno
ponasanja usmerenog ka odredenom cilju“ (Maehr & Meyer, 1997: 373).

Motivacija je slozen proces koji moze ukljucivati razli¢ite komponente i imati
razli¢itu strukturu, a shodno tome 1 razli¢ite efekte u aktivnostima i1 njihovim
rezultatima. Drugim re¢ima, pokretaci i usmerivaci aktivnosti mogu biti razliciti, ali ono
Sto je svima zajednicko jeste to da sa odredenim intenzitetom pokrecu na aktivnost

odredene vrste, usmeravaju je ka odredenom cilju i ¢ine osobu spremnom da se

10



zapocetom aktivnoS¢u bavi kracée ili duze vreme sa odredenim stepenom posvecenosti.
Posmatrano kroz istoriju razvoja motivacije uocavamo da se u psiholoskoj literaturi veci
znaaj pridavao pitanjima pokretanja aktivnosti, a u novije vreme kontinuiranosti
covekove aktivnosti i njegovoj usmerenosti na ciljeve u buduénosti (Palekci¢, 1985;
Suzi¢, 1998; Trebjesanin, 2009).

U literaturi se motivacija za Skolsko ucenje, kao posebna vrsta motivacije
(Brophy, 1983) odreduje kao tendencija ucenika da se akademske aktivnosti dozive kao
smislene 1 vredne i/ili kao sredtvo za dolazenje do akademskih dobiti (ocene, diplome)
(prema: Trebjesanin, 2009). Motivacija se posmatra, s jedne strane, kao trajna
dispozicija, a s druge strane, kao situaciono-specifi¢no stanje. Smatra se da se najveci
broj dispozicija viSeg nivoa, kakva je i motivacija za ucenje, razvija postepeno kroz
izlaganje prilikama za ucenje i kroz socijalizacijske uticaje. Shodno tome, u literaturi se
navodi da su dva osnovna pitanja teorijskog utemeljenja motivacije: pitanje o¢ekivanja i
pitanje vrednosti (Wigfield & Eccles, 2000; Eccles & Wigfield, 2002; Brophy, 2004;
Trebjesanin, 2009; Baucal i sar., 2009). Ocekivanja se odnose na nasa uverenja o tome
koliko ¢emo biti uspesni u razli¢itim zadacima ili aktivnostima. Vrednost se odnosi na
razloge zasto se uopste upusStamo u neke aktivnosti.

Aktuelni teorijski i istrazivacki pristupi motivaciji za ucenje. Slozenost fenomena
motivacije za ucenje je jedan od znacajnih razloga za postojanje brojnih teorijskih
koncepcija 1 pojmova kojima se objasnjava motivacija za uenje. U nameri da
identifikuju karakteristiCne teorijske i istrazivacke pristupe u oblasti motivacije za
ucenje, autori ih donekle razlicito Klasifikuju. Govori se o bihejvioristickom,
kognitivistickom, socijalno-kognitivistickom 1 socijalno-kulturoloSkom pristupu

istrazivanju 1 tumacenju motivacije za ucenje.

2.1. Bihejvioristi¢ki pristup

U ovom pristupu motivaciji za ucenje, teziste je na sredinskim ¢iniocima kao razlozima
ponasanja. Bihejvioristicki pristup motivaciji za u€enje zasnovan je na potkrepljenju,
pozitivnom i negativnhom. Da bi se shvatila motivacija ucenika za razliite aktivnosti, pa
i za aktivnost uéenja, potrebna je brizljiva analiza potkrepljenja i kazni koje se
primenjuju u razredu. A da bi se podstaklo ucenje, primenjuju se spoljasnji podsticaji

poput razlicitih vrsta nagrada. Doslednim potkrepljenjem i uslovljavanjem odredenog
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ponasanja moze se stvoriti navika ili tendencija ka odgovaraju¢em ponasanju, odnosno
ucenju. Prema ovoj koncepciji, uCenje se shvata kao sredstvo za dobijanje ili
izbegavanje necega Sto odgovara odredenim postoje¢im potrebama osobe. Kada je re¢ o
Skolskoj praksi, rezultati istrazivanja pokazuju, da je ovaj pristup dominantan, kao i to
da su mnogi nalazi i ideje iz ovog ucenja primenjive u Skolskoj praksi (efekti ranog
uslovljavanja, u€enje uslovljavanjem i ucenje pokusajima i pogreskama, uslovi u kojima
ucenik uci) (Woolfolk, 1995; Suzi¢, 1998; Trebjesanin, 1998; Lali¢-Vuceti¢, 2007).

Dva teorijska stava bihejvioristicke koncepcije motivacije za ucenje izdvajaju se
kao znacajna za dalji razvoj drugacijih pristupa: prvo, instrumentalni karakter
motivacije za uéenje i drugo, neposredni, mehanicki uticaj potkrepljenja i kazne na nju,
odnosno na aktivnost uc¢enja. Prvi stav je uticao na postuliranje unutra$nje motivacije
kao jo$ jednog ishodista aktivnosti uCenja, pored onih na koje je ukazala teorija
potkrepljenja. Reakcija na drugi stav dovela je do kognitivistickih koncepcija u kojima
je teziSte u tumacenju motivacije na kognitivnim procesima kroz koje se prelamaju
sredinski uticaji, odnosno potkrepljenja, od ¢ega zavisi da li ¢e se aktivnosti zapoceti,
koje ¢e to aktivnosti biti i sa koliko istrajnosti ¢e se odvijati.

Kada je re¢ o metodoloskom okviru na koji se oslanja bihejvioristicki pristup,
moze se reci da je to pozitivistiCka paradigma, karakteristicna za prirodne nauke, koja je
dovela do mehanicizma 1 eksperimentalizma u proucavanju ucenja 1 Covekovog
ponasanja uopSte. Usmerenost ovog pristupa na tumacenje prevashodno spoljasnjih
podsticaja na ponaSanje uticao je na pojam spoljasnje motivacije koji je potekao iz

bihejvioristickog teorijsko-metodoloskog okvira.

2.2. Kognitivisti¢ki pristup

U radovima bihejvioristicki usmerenih psihologa koji su bili zainteresovani za
posledice, odnosno efekte, odredenih sredinskih uticaja u ponaSanju, kognitivisticki
orijentisane psihologe zanima kako, na koji nacin, spoljasnji uticaji dovode do
odrtedenih aktivnosti, odnosno ponasanja i koji procesi u individui, pre svih kognitivni,
posreduju u tome. Kako se teziSte proucavanja u psihologiji pomeralo sa proucavanja i
tumacenja ponasanja zivotinja na proucavanje ponaSanja coveka, tako se javljala
potreba da se uvedu pojmovi namera, procena, vrednovanje. Kognitivisticki model

motivacije za ucenje ukljucuje pojam potkrepljenja, ali stepen u kojem ¢e ucenik biti
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motivisan odredenim potkrepljenjem, kao 1 struktura njegovih aktivnosti, zavisi od
njegovih aktuelnih planova, ciljeva, ocekivanja, vrednosti 1 atribucija. Dakle, suStina
kognitivistickog pristupa je u tome da ucenici odgovaraju ne direktno na spoljasnje
podsticaje ili pritiske u organizmu, ve¢ njihov odgovor na te podsticaje i pritiske zavisi
od njihove interpretacije podsticaja i pritisaka u odnosu na sopstvene planove, ciljeve,
atribucije, interesovanja. Ucenik ¢e biti motivisan za Skolske aktivnosti i za ucenje ne
zato $to su oni ranije u njegovom iskustvu bili potklrepljivani, ve¢ zato Sto sada
procenjuje (o¢ekuje) da bi ga oni mogli dovesti do potkrepljenja i to pod uslovom da je
to potkrepljenje njemu znacajno, vredno. Ukoliko proceni da postizanje odredenog
rezultata (potkrepljenja) ne zavisi od njegove aktivnosti ili da zavisi, ali taj rezultat ne
smatra vrednim truda, motivacije za ucenje nece biti. Kognitivisti¢ki usmereni psiholozi
ljude shvataju kao aktivna i radoznala bi¢a koja tragaju za informacijama koje su im
potrebne za reSavanje licno znacajnih problema, odnosno onih koji su u skladu sa
njihovim sopstvenim ciljevima, vrednostima, interesovanjima. Oni prednost daju
unutrasnjim (intrinzi¢nim) ishodistima motivacije, na primer, interesovanja ili teznja ka
unapredenju znanja i vestina, jer smatraju da je osoba prirodno motivisana da razvija
intelektualne i druge potencijale, a aktivnosti koje tome doprinose dozivljava kao
samonagradujuce. Dakle, prema kognitivistiCkim autorima, intrinzi¢na motivacija je
prirodna osnova uc¢enja i razvoja (Brophy, 2004; Vansteenkiste, Lens & Deci, 2006:
19).

U okviru ovog pristupa nastale su brojne teorije motivacije: teorija atribucije,
teorija oCekivanja 1 vrednosti postignuca, teorija orijentacije ka cilju, teorija
samoefikasnosti, teorija samodeterminacije, koje ¢e u odredenoj meri biti razmatrane u
ovom radu.

U metodoloskom smislu zagovornici ovog pristupa se oslanjaju na eksperimente
u kojima ucenici reSavaju eksperimentalne zadatke slicne Skolskim i potom odgovaraju
na upitnike kojima su obuhvacene razliite kognitivne komponente poput procena
samoefikasnosti, atribucija koje se ti¢u razloga uspeha i neuspeha ili, pak, ciljeva.
Predmet interesovanja u ovom pristupu je pojedinac, njegove precepcije, ciljevi,
oCekivanja, uverenja, razmiSljanja 1 njthova povezanost sa otpoCinjanjem i
usmeravanjem aktivnosti ucenja, odnosno motivacijom za ucenje kako je definisana u

primenjenim upitnicima.
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Vremenom su, kako isti¢u neki autori u literaturi, istrazivaci uocili ogranienja
metodoloskog pristupa koji se, s jedne strane oslanja na podatke dobijene u
eksperimentima u laboratorijskim uslovima, a s druge strane ograni¢enja koja proizlaze
iz oslanjanja na samoizveStavanje ispitanika i uopsStavanje uceni¢kih misljenja i
percepcija. Uvidanje ovih ograni¢enja vodilo je razvijanju novih pristupa: socijalno-
kognitivisticki 1 sociokulturoloski. Jedna od kritika se odnosila na to da kognitivisticko
naglasavanje usmerenosti na uverenja, vrednosti i ciljeve u istrazivanjima moze dovesti
do prenaglasavanja kognitivnih procesa u sklopu motivacije i do zanemarivanja,
gubljenja iz vida afektivnih i drugih procesa (Wigfield & Eccles, 2000; Eccles &
Wigfield, 2002).

2.3. Socijalno-kognitivisti¢ki pristup

Ovaj pristup naglasava shvatanje da ucenje i motivacija za ucenje uklju¢uju uzajamnu
interakciju personalnih (kognitivnih) c¢inilaca, ponasanja i1 karakteristika sredine
(Bandura, 1977, 1986, 2001; Pintrich & Schunk, 2002). Istraziva¢i koji zastupaju
socijalno-kognitivisticki pristup usmereni su na otkrivanje nacina na koji ljudi sticu
znanje i iskustva pod uticajem ili kao rezultat posmatranja drugih ljudi i interakcije s
njima, s tim Sto smer uticaja jednih na druge nije uvek isti. Tako aktivnost osobe moZze
dovesti do promena u sredini S§to onda utie na njeno misljenje o sebi 1 sopstvenim
sposobnostima.

Posmatrano u metodoloskom smislu pristalice ovog pristupa oslanjaju se na
introspektivne izvestaje 1 zainteresovani su za ucenicko opazanje konteksta, viSe nego
za stvarno ponasanje i reagovanje na kontekst, odnosno karakteristike sredine za ucenje.
Stoga, ishodi$na tacka motivacije je 1 dalje u kogniciji pojedinca, ali se veci akcenat
stavlja na socijalne ¢inioce koji uticu na uobli¢avanje kognitivnih komponenti.

Socijalno-kognitivisti¢ke teorije, imaju korene u teoriji socijalnog ucenja, ali je
prosiruju uvodenjem konstrukta samoefikasnosti i samoregulacije (Zimmerman, 1990,
2000; Boekaerts, 1997; Mirkov, 2007). U svoje teorije motivacije uklju¢uju pojmove
koji se odnose na u€enikova uverenja i vrednosti, ali proSiruju kognitivni okvir time $to
razmatraju nacin na koji dolazi do povezivanja personalnih 1 socijalnih ¢inilaca u okviru

ucenicke procene samog sebe.
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2.4. Sociokulturoloski pristup

Istrazivanje 1 objasanjavanje motivacije za ufenje u ovom pristupu zasnovano je na
sociokulturolo$koj teoriji razvoja visih psihickih funkcija koje je uobli¢io Vigotski.
Sustina ove teorije odnosi se na to da se ucenje i1 razvoj odvijaju u procesu interakcije
osobe sa socijalnim 1 materijalnim produktima kulture uz posredovanje i podrsku drugih
ljudi, pre svega onih koji znaju vise od nje. Ucestvujuéi u aktivnostima koje su
oposredovane produktima kulture i drugim ljudima, ucenik inkorporira bitna shvatanja,
praksu, nacine regulisanja aktivnosti i druge karakteristike socijalne sredine u sopstvenu
psihu i ponaSanje.

U okviru sociokulturoloskog pristupa, kada je re¢ o razredu, proucava se
aktivnost koja se odnosi na ono $to nastavnik i u€enici ili ucenici medu sobom govore i
¢ine u interakciji koja se odvija u pedagoski oblikovanom kontekstu u kojem su
dostupna odredena socijalna i kulturna sredstva: akademski zadaci, razli¢iti oblici
tehnologije i tehnoloskih sredstava, razli¢ite moguénosti, nacini i struktura ucenikovog
ucesca, podrska nastavnika i vr$njaka.

Jedan od najznacajnijih 1 najprihvacéenijih pojmova, koji potiCe iz teorije
Vigotskog, jeste zona narednog razvoja (ZNR). Ovaj pojam podrazumeva, ne samo
participaciju i prisvajanje, odnosno ko-konstrukciju, odnosi se na ,,prostor” koji se
nalazi izmedu onoga $to uc¢enik moze da uradi sam, bez pomo¢i drugih i onoga $to moze
da uradi uz pomo¢ drugih (Pesikan, 2010; Mirkov, 2013). Ovaj pojam obuhvata i proces
vodenja uenja Sto je od izuzetnog znaaja za nastavnu praksu. Napredak u ucenju i
razvoju je mogu¢ jedino u ovoj zoni, pa se smatra vaznim da nastavnik prepozna zonu
narednog razvoja i organizuje interakciju u okviru nje. Primenjeno na oblast motivacije
za ucenje, pojedini autori isti¢u, da nastavnik i1 nastavni kontekst mogu pruziti podrsku
razvoju motivacije ucenika time Sto ¢e im omoguciti da ucestvuju u situacijama ucenja
u kojima oni sami ne bi ucestvovali. PodrSka koja je potrebna u ovoj zoni narednog
razvoja podstice ne samo kognitivne, ve¢ 1 motivacione i afektivne komponente
ucenikove aktivnosti, na taj nacin Sto se izazivaju i odrzavaju ucenikova interesovanja,
unapreduju njegove kognitivne kompetencije i redukuju frustracije u toku aktivnosti
ucenja (prema: Trebjesanin, 2009).

Osnovne ideje sociokulturoloske teorije dovele su do znacajnih promena u

nacinu istraZivanja motivacije za ucenje u prirodnom, razrednom okruZenju i aktuelnom
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vremenu. Metodoloski okvir ovog pristupa ukljucuje posmatranje stvarne interakcije
izmedu aktera obrazovnovaspitnog procesa 1 nastave, kao i ucenikove ukljucenosti u
aktivnosti i uspeha u reSavanju zadataka. Osim toga, zastupljeno je i samoizveStavanje
ucenika i nastavnika o neposredno dozivljenom u toku interakcije i rada na zadatku.
Rezultat takvih istrazivanja je produbljenije razumevanje aktivnosti u razredu i porast
prakticno primenjivih znanja znacajnih za organizovanje sredine za ucenje i
poducavanje, koja ¢e unaprediti ili inhibirati motivaciju za ucenje i samu ukljucenost

ucenika u proces ucenja.
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3. MOTIVACIJA ZA UCENJE: MOTIVACIONA OCEKIVANJA I UVERENJA

Kako se isti¢e u proucavanjima motivacije, krajem pedestih i u toku Sezdesetih godina
dvadesetog veka doSlo je do ,kognitivnog preokreta“, odnosno dominaciju
bihejvioristicke paradigme zamenila je dominacija paradigme kognitivne obrade
informacija. Ovaj preokret nije znaio zanemarivanje sredinskih Cinilaca, ve¢ pre
uzimanje u obzir i na¢ina na koji osobe opazaju, odnosno konstruisu situaciju, tumace
dogadaje unutar situacije 1 obraduju informacije o njoj. U okviru kognitivisticke
paradigme sredinski i1 afektivni uticaji posmatrani su kao Cinioci ¢iji se efekat u
ponasanju najbolje moze objasniti posredstvom kognitivnih varijabli. Jedna od
posledica promene u paradigmama koje objasnjavaju motivaciju za ucenje je pomeranje
teziSta u istrazivanjima na znacaj ocekivanja odredenog rezultata aktivnosti (uspeh ili

neuspeh, postizanje ili nepostizanje za osobu vrednog cilja) za preduzimanje same

aktivnosti.

3.1. Teorija ocekivanja i vrednosti postignuca

Prema klasi¢noj teoriji motivacije postignuca, aktuelna motivacija postignu¢a za
odredenu aktivnost nastaje kada odredena situacija aktivira motiv postignuca. Takva
situacija ukljucuje izazov za kompetencije osobe, koji je toliki da moze da ga savlada
ako se maksimalno angaZuje, odnosno potrudi. Znaci takva situacija predstavlja priliku
za proveru 1 potvrdivanje kompetencije.To zna¢i da ¢e ucenik uloZiti trud u ucenje
ukoliko to za njega ima privla¢nu vrednost ili mu donosi uspeh. Dakle, ako je u€eniku
stalo do znanja 1/ili uspeha (i/ili nagrada koja ide uz to) i ukoliko veruje da to moZze da
ostvari bi¢e motivisan za ucenje, izabrace tu aktivnost i istrajace u njoj. Dopunu ovoj
teoriji i prekretnicu u shvatanju ove motivacije predstavlja saznanje (Atkinson, 1965) o
znacaju nivoa aspiracije za dozivljaj uspesnosti, odnosno kompetentnosti. Prema tome,
motivacija za odredenu aktivnost proizlazi iz ocekivanja uspeha u savladavanju zadatka
(izazova) koji je prema merilima osobe dovoljno tezak, koji zahteva odredeni napor, Sto
ga 1 ¢ini vrednim truda, ali ne i pretezak, Sto donosi uspeh. Motivacija je rezultat
ocekivanja da je vredno postignuée dostizno za osobu. Osnovu ove motivacije €ini

uverenje o sosptvenoj kompetenciji (Brophy, 2004: 21, 24).
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Prema tome, ucenici sa izraZenim motivom postignuca (motivisane postizanjem
uspeha) spremni su da se angazuju na zadacima, koji su po njihovoj proceni sopstvene
kompetencije, umerene tezine, odnosno ni suvise teski, ni suviSe laki. Sa stanovista
procene sopstvene kompetencije, zadatke koji su suviSe laki ucenici opazaju kao
nedovoljno vredne da bi njihovo reSavanje doziveli kao uspeh, dok oni koji se opazaju
kao suvise teSki postaju neprivlacni jer ne daju osnov za oc¢ekivanje uspeha. Umereno
teski zadaci, otvaraju i moguénost da se bude neuspesan u njihovom resavanju, pa se
zbog toga smatra da je motivacija postignucéa rezultat o¢ekivanja uspeha u postizanju
vrednog cilja i izbegavanja neuspeha.

Savremena teorija postignu¢a (Eccles & Wigfield, 2002) je kompleksna i
obuhvata veéi broj Cinilaca ponasanja u situacijama povezanim sa postizanjem uspeha,
ali se u njoj poseban znacaj pridaje ocekivanjima koja se tiu postizanja
uspeha/neuspeha i opazenoj vrednosti konkretnog pojedina¢nog zadataka. Pojam
ocekivanja odnosi se na to kako osoba procenjuje Sanse za uspesno izvrSavanje zadatka
(,Da li ja to mogu da uradim?*), a privlatna vrednost zadatka odnosi se na licnu
vrednost, li¢ni smisao izvrSavanja zadatka, odnosno postignuéa (,,Zbog Cega ja to treba
da uradim?). Na ocekivanje uspeha/neuspeha uti¢e aktuelna procena sopstvene
kompetentnosti, odnosno aktuelno uverenje osobe da jeste ili nije kompetentna za

izvrSavanje odredenog konkretnog zadatka.

3.2. Teorija implicitnih shvatanja o karakteru sposobnosti

Pojedini autori (Dweck, 1999; Elliot & Dweck, 2005) ukazuju 1 na znacaj uc€enickih 1
nastavnickih shvatanja o karakteru sposobnosti (implicitne teorije sposobnosti) za
njihovu motivaciju za ucenje. Istrazivanja u ovoj oblasti pokazuju da postoje razlike
izmedu osoba koje opaZaju svoje sposobnosti 1 atribute kao fiksne 1 nepromenjive i onih
koji veruju da postepeno mogu uciti i menjati se (Dweck and Leggett, 1988; Molden &
Dweck, 2006: 193). Ustanovljeno je da ucenici i nastavnici veruju u jednu od dve
medusobno oprecne implicitne teorije. Prva se odnosi na shvatanje da su sposobnosti
urodene i nepromenljive. Oni su uvereni da neki ljudi imaju manje, a neki vece
sposobnosti, ali je nivo spososbnosti za svaku osobu ve¢ odreden. Ovim osobama je
vazno da pronadu opravdanje za neuspeh. Takode, izbegavaju rizik od neuspeha tako

Sto se angazuju samo na onom §to mogu dobro da urade. Za njih su karakteristi¢ni i
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mehanizmi oklevanja i odugovlacanja, odnosno pozivanja na nedostatak vremena i
¢esto neuspeh opravdavaju tremom koja ih je sprecila da ispolje svoje znanje. Drugo
shvatanje se odnosi na uverenje osoba da su sposobnosti promenljive i da se unapreduju
1 prosiruju ucenjem i trudom. Ove osobe greske i neuspeh nece obeshrabriti, ve¢ ¢e ih
podstaci na vece zlaganje 1 rad, jer im je cilj da unaprede sposobnosti. Dakle, rado zele
da izvrSavaju zadatke koji su izazovni 1 koji omogucavaju usavrSavanje kompetencija i
pokazuju zavidnu upornost.

Uverenje osobe da moze da uci i razvija se predstavlja osnovu za razvijanje i
izgradivanje pojma o sebi/self-identitet, Sto je jedna od karakteristika ucenja
zasnovanog na iskustvu. Dakle, ucenje putem iskustva podstice razvoj identiteta ucenika
(self-identity). Takode, istrazivanja pokazuju da intervencije u obrazovanju uti¢u na
razvijanje identiteta ucenja (Blackwell, Trzesniewski, and Dweck, 2007) preko
doZivljenog iskustva i motivacije. Ovakva vrlo jednostavna intervencija je povecala
motivaciju u razredu i sprecila negativan trend pada ocena kako ucenici napreduju u
viSe razrede osnovne Skole koji se obi¢no vida na tom uzrastu. Sli¢no tome, ustanovili
su da razliCite intervencije ucenja (Good, Aronson, and Inzlicht, 2003) mogu znac¢ajno
poboljsati/usavrsiti postignuée adolescenata, kao i da dovode do ostvarivanja boljeg
uspeha (Aronson, Fried, and Good, 2002) ucenika srednje $kole (Kolb & Kolb, 2009:
306).

Drugi primer, odnosi se na problem matematicke anksioznosti 1 osecaja
inferiornosti koji osecaju mnogi ucenici u toku skolovanja. Jedan od mogucih nacina da
se resi ovaj problem je da se organizuje obuka zasnovana na iskustvu, odnosno “ucenje
ucenja”. Cilj te obuke je bio menjanje ucenikovog stava prema matematici 1 ucenju
matematike (Hutt), od uverenja 0 potpunoj inferiornosti (“ne znam da radim
matematiku”) do ja¢anja samopouzdanja i samoefikasnosti (,,mogu u potunosti da radim
matematiku®) (Kolb & Kolb, 2009: 306). Rezultati ovog istrazivanja isti¢u, s jedne
strane, znacaj iskustva u ucenju sadrzaja matematike i S druge strane, nastavnikovo
vodenje procesa u¢enja. U toku procesa ucenja na ovakav nacin ucenik prolazi kroz fazu
,duboke refleksije* i1 introspekcije, Sto pozitivno utice na ucenje. Takode, uvazavanje
razlicitih stilova ucenja (Kolb, 1984), podrzavaju¢i odnos 1 pozitivno misljenje (Rogers,
1951) nastavnika smanjuje odbrambeni stav 1 ponaSanje u¢enika i dozvoljava licnosti da
dozivi iskustvo ufenja na nov nacin. Ucenici kod kojih dominiraju uverenja o

nepromenjivosti i fiksnom identitetu skloni su povlacenju, izbegavaju izazov, odustaju
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lako, izbegavaju kritike 1 osecaju se ugrozenim zbog uspeha drugih. Nasuprot tome,
ucenici koje odlikuju razvojni identitet prihvataju izazov, istrajavaju u suocavanju sa
preprekama, uce iz kritike i uspeha drugih osoba. Pokazalo se da su studenti sa self-
identitetom, bez obzira na njihovu testiranu inteligenciju uspesniji u skoli od onih s
fiksnim identitetom. Ucenje self-identiteta takode utiCe na nacin na koji se ucenici
odnose prema drugima. Oni sa fiksnim identitetom u odnosu na razvojnu perspektivu
pokazuju veéi stepen odobravanja stereotipa, dozivljavaju ili opazaju vecu izolovanost
izvan grupne homogenosti, viSe su osetljivi na temeljnu atribuciju greske, a pokazuju
veci stepen predrasuda i viSe pristrasno ponasanje prema ¢lanovima izvan grupe (Levy,

Plaks, Hong, Chiu, & Dweck, 2001).

3.3. Teorija atribucije uzro¢nosti

Ova teorija se bavi opisivanjem i sistematizovanjem uzroka sa kojima ljudi povezuju
odredene posledice ponasanja, posebno uspeh i neuspeh i odgovarajuéih principa koji
vaze pri opazanju tih uzroka. Osnovna postavka atribucione teorije motivacije odnosi se
na to da su ljudi prirodno zainteresovani za razloge sopstvenog uspeha i neuspeha, a
¢inioci sa kojima ih povezuju uti€u na njihovu motivaciju za odgovarajuce aktivnosti.
Atribuciona teorija motivacije za ucenje opisuje nafine objasnjavanja, obrazlaganja 1
pravdanja sopstvenog uspeha 1 neuspeha i1 uticaj razliitih objasnjenja na motivaciju
ucenika za dalje ucenje. Prva istrazivanja o atribuciji uspeha i neuspeha vrSena su u
Skolskim uslovima. Ustanovljeno je da ucinke deteta koje je stalno bilo uspesno
nastavnici pripisuju njegovim li¢nim svojstvima, a ucinke deteta koje je ranije bilo
neuspesno ali je sada napredovalo pripisuju vestini nastavnika, faktoru koji je u odnosu
na dete spoljasnji. Takode, istraZivanja potvrduju da uspeh i neuspeh imaju razlicite
vrednosne konsekvence zavisno od toga da li je ishod pripisan sposobnostima ili
ulozenom naporu (Havelka, 1992). Postoji nekoliko dimenzija ucenikovih uverenja
kojima se mogu opisati uzroci uspeha i neuspeha i koji znacajno uticu (Weiner, 1979)
na njegovu motivaciju za ucenje:

1) lokus kontrole (unutrasnji ili spoljasnji) odnosno da li se uzroci opazaju kao

spoljasnji ili unutrasnji,

2) dimenzija stabilnosti koja se odnosi na to da li je opaZzeni uzrok dogadaja

postojan ili promenljiv,
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3) dimenzija odgovornosti koja se odnosi na uverenost osobe da ona sama moze

da uti¢e na uzroke dogadaja.

Znacajno je pomenuti da opazanje mesta (lokusa) uzroka uspeha/neuspeha unutar ili
izvan ucenika uti¢e na osecanje samopoStovanja i samopouzdanja. Kada se uzrok
uspeha ili neuspeha opaza unutar osobe, ona ¢e u slucaju uspeha osecati ponos i bice
motivisana za dalju aktivnost, dok ¢e neuspeh uticati na smanjenje njenog
samopostovanja Sto ¢e dovesti do smanjenja motivacije za dalju aktivnost u odredenoj
predmetnoj oblasti.

Dimenzija stabilnosti je povezana sa ucenikovim ocekivanjem uspeha ili
neuspeha u odredenoj predmetnoj oblasti u buduénosti. Ukoliko uéenik pripisuje
uspeh/neuspeh stabilnom ¢iniocu kakva je, na primer, tezina odredenog gradiva, on ¢e u
slu¢aju da gradivo opaza kao lako ocekivati uspeh u buduénosti, a ukoliko ga opaza kao
teSko ocekivace neuspeh Sto ¢e ga demotivisati za dalji rad. Ucenik ¢e biti motivisan za
dalji rad ukoliko uspeh/neuspeh pripisuje uzrocima koji su promenljivi, kakvi su
raspolozenje ili sreca.

Dimenzija odgovornosti je povezana sa pojavom osecanja kakva su ljutnja,
sazaljenje ili stid. Ukoliko je ucenik uspeo u neCemu za Sta ose¢a da je sam zasluZan
(odgovoran), §to je pod njegovom kontrolom, ose¢ace ponos i bi¢e motivisan za dalju
aktivnost. Suprotno tome, ukoliko dozZivi neuspeh za koji opaZa da je sam odgovoran,
osecace stid ili krivicu. Ukoliko se neuspeh pripisuje neCemu na $ta ucenik nije mogao
da utice, Sto nije njegova krivica, osecace ljutnju prema uzroku koji opaza odgovornim
za svoj neuspeh. U slu€aju uspeha za koji se ne smatra licno zasluznim, osecace se
jednostavno sre¢no ili zahvalno prema opazenom uzroku uspeha.

Moze se re¢i da su pogreSne procene o sposobnostima ucenika esto izvor
iskrivljenog opaZanja uzroka u€eni¢kog uspeha ili neuspeha. Pogresno smestanje uzroka
uceni¢kog uspeha ili neuspeha od strane nastavnika odrazava se u nastavnikovom
ponasanju prema uceniku (u ocenama, primedbama, sugestijama, prekorima,

pohvalama), te uti¢e na kasnije angazovanje 1 postignuce ucenika.

3.4. Teorija samoefikasnosti ili uverenja o sopstvenoj efikasnosti

Centralni koncept ove teorije odnosi se na koncept samoefikasnosti (Bandura, 1972;

1982; 1986) koji se odreduje kao uverenje osobe u sopstvene sposobnosti da uci ili
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izvede aktivnost potrebnu za postizanje odredenog cilja na zadatom nivou. Drugacije
reCeno, to je uverenost neke osobe u vlastitu kompetentnost za vrSenje odredenih
aktivnosti. Kada procenjuje sopstvenu samoefikasnost, osoba razmatra ¢inioce kakvi su
opazanje sopstvenih sposobnosti, ulozeni trud, tezina zadatka, pomo¢ nastavnika i
ucestalost uspeha i neuspeha, kao i njihov medusobni odnos. Rezultati istrazivanja
pokazuju da procena samoefikasnosti moze uticati na izbor aktivnosti u tom smislu §to
ucenik sa niskim osecanjem samoefikasnosti za ucenje u odredenoj oblasti izbegava
odgovarajuce zadatke ili postavlja nize ciljeve, dok ¢e ucenik sa visokim oseanjem
samoefikasnosti biti mnogo spremniji da se njima bavi i1 postavlja sebi viSe ciljeve.

Pored toga, osecanje samoefikasnosti uti¢e i na uloZeni trud, kao 1 na istrajnost u ucenju.

3.5. Teorija orijentacije ka cilju ili uverenja o moguénosti kontrole dogadaja

Ljudska akcija usmerava se ka svesno postavljenim ciljevima. U Skolskom kontekstu
cilj moze biti saznavanje (orijentacija ka ucenju — individualna ciljna usmerenost prema
zadatku, ucenju ili usavrSavanju) ili formiranje 1 ocuvanje pozitivne slike o sebi
(orijentacija ka izvedbi — individualna ciljna usmerenost prema izvedbi i rezultatu), s
tim da se slika o sebi moze saCuvati bilo postizanjem uspeha bilo izbegavanjem
neuspeha. Ciljevi moraju biti zahtevni i izazovni, ali ne i neostvarivi ili nemoguéi
(Locke, 1966). Postavljanje ciljeva usmerava paznju i §to su ciljevi vise specifiéni i
konkretni, veéi je stepen kontrole koju pojedinac ima nad njima (Locke et al., 1981). Da
bi se mogla razumeti necija motivacija, mora se uzeti u obzir $ta za pojedinca znaci
njegovo ka postignu¢u usmereno ponasanje i koja je funkcija tog ponaSanja. Naime,
razlike u ponasSanju nisu odraz samo niske ili visoke motivacije, ve¢ su i izraz razlicitih
ciljeva postignuca. Prema tome, dozivljaj uspeha odnosno neuspeha zavisice od
individualne interpretacije delotvornosti vlastitog nastojanja da se ostvari odredeno
postignuce (Maehr i Nicholls, 1980; prema: Treasure and Roberts, 1994: 16; Treasure
and Roberts, 1995). Dakle, ono $to nekome moze znaciti uspeh drugom moze znaciti
neuspeh, pa su individualni ciljevi ono §to daje svojevrstan referentni okvir
razumevanju motivisanog ponasanja.

Na primer, nekim je ucenicima cilj prvenstveno ucenje, dok su drugi usmereni
na izvedbu. Ucenici usmereni na ucenje smatraju kako je glavni cilj Skolovanja

postizanje kompetencije u onome sto se u Skoli uci te su skloni biranju tezih i izazovnijh
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zadataka. Kada dozive neuspeh, smatraju kako njihova strategija uc¢enja nije bila dobra 1
kako je treba promeniti. U vecoj meri koriste metakognitivne ili samoreguliSuce
strategije ucenja. Nece se prepustiti osecaju bespomocnosti jer vode racuna o tome
koliko mogu nauciti bez uporedivanja s drugima. Shvataju nastavnika kao osobu koja
im moze pomo¢i i dati korisne informacije. Kad naidu na neuspeh pokusSavaju i dalje
tako da njihova motivacija pa i postignué¢e rastu. Ucenici usmereni na realizaciju
postignuéa motivisani su zeljom da dobiju pozitivhu ocenu svog rada i brinu o tome
hoce li dobiti dobre ocene, biraju lakSe sadrzaje i1 izbegavaju izazove. Kada naidu na
prepreke uglavnom brzo odustaju, prepustaju se osecaju bespomocénosti jer ne veruju
kako imaju Sanse da dobiju dobre ocene. Nastavnika dozivljavaju kao sudiju koji ne
vrednuje njihov individualni napredak nego ih uporeduje s drugima. Uglavnom veruju
da ako u svakom trenutku nisu uspesni da je to dokaz njihove nesposobnosti.

Veza socijalnih ciljeva i skolskog postignuc¢a. Dve su vrste socijalnih ciljeva za
nas posebno zanimljive: ciljevi koji se odnose na duznosti, zadatke i b) ciljevi koje se
odnose na sposobnosti. Ciljevi usmereni na duznosti i zadatke odnose se na brigu
pojedinca za razvoj li¢nih sposobnosti sa fokusom na usavr$avanju i sazrevanju. Ciljevi
usmereni na sposobnosti odnose se na brigu pojedinca da demonstrira svoje sposobnosti
sa posebnim interesom za to kako pojedino izvrSenje uti¢e na ostala (Ames, 1992;
Dweck and Leggett, 1988). U literaturi se ovi pojmovi susrecu pod razli¢itim imenima.
Ciljevi usmereni na duznosti kao: sazrevanje kao cilj (Ames, 1984; Ames & Archer,
1988), ucenje kao cilj (Dweck and Leggett, 1988). Ciljevi usmereni na sposobnosti kao:
nivo ostvarenja kao cilj (Ames, 1984; Elliot and Dweck, 1988), ego ciljevi (Nicholls,
1984), ego-socijalni ciljevi (Meece et al., 1988). Pojedini autori definiSu ciljeve
individue kao kogniciju koja vodi ka zeljenim konsekvencama, kao stimulatore
aktivnosti koji ukljucuju ili aktiviraju regulatorne ili sredinske procese (Ford and
Nicholls, 1987) u kombinaciji sa ciljem (Juvonen, J. & K. R. Wentzel, 1996; Wentzel,
1998).

Socijalni ciljevi obuhvataju siroki spektar verovanja, ukljucujuci zelje ucenika
za popularnoscu, socijalnu odgovornost, poslusnost i uvazavanje (Urdan and Maehr,
1995). Ove zelje i ciljevi mogu voditi motivaciji i povec¢anju uspeha u $koli, ali mogu
biti i anahroni $kolskom postignuc¢u. Zanimljivo je pitanje odnosa ciljeva usmerenih na
sposobnosti i ciljeva usmerenih na duznosti. Pojedina istrazivanja potvrduju slabu

povezanost ovih ciljeva (Duda & Nicholls, 1992). To znaci da se socijalni aspekt ove
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dve vrste ciljeva kod ucenika, obi¢no, javlja odvojeno, odnosno da ucenik, orijentisan
na ciljeve duznosti nece istovremeno pridavati visok znacaj demonstraciji ostvarenog.
Takode, osoba sa izrazenom unutrasnjom motivacijom ¢e samu aktivnost doziveti kao
nagradu i ne treba joj posebna socijalna demonstracija kompetencije; ova kompetencija
nastupa logi¢no, pragmati¢no ili zavisno od zivotnih okolnosti.

Ve¢ dugo se u literaturi istice da socijalni motivi predstavljaju znacajnu
determinantu ponasanja i da su bitno povezani sa $kolskim postignu¢em (Murray, 1983;
Veroff and Veroff, 1980; McClelland, 1985). Takode, zakljucuje se da je danasnji
sistem Skolskog ucenja takav da se viSe oslanja na hijerarhiju i prinudu nego na
socijalne ciljeve i altruizam, koji je imanentan ovim ciljevima i vodi kooperativnim
oblicima ucenja. Nalazi odredenih istrazivanja pokazuju da potrebe za postignu¢em
mogu biti u konfliktu sa potrebama za pripadanjem (prema: Suzi¢, 1998). Ovi nalazi su
kasnije potvrdeni i u drugim istrazivanjima. Pokazalo se da ucenici koji imaju ujedno
izrazene 1 potrebe za postignuéem i potrebe za pripadanjem ostvaruju nize Skolske
rezultate (prema: Suzi¢, 1998). Skolski sistem je tako organizaciono postavljen da
nagraduje individualna ostvarenja bez obzira da li su ona nastala uz podrsku i saradnju
ostalih u€enika u kolektivu, ili bez te podrske. Kooperativni oblici u¢enja nisu znacajno
prisutni u savremenoj Skolskoj praksi. Suzan Harter je ustanovila da 11-godisnja deca,
koja imaju visSe izrazene potrebe za podrSkom, imaju nize potrebe za postignuc¢em
(Harter, 1975).

Ucenik moZe imati izraZzenu potrebu da u grupi nade podrsku i odobravanje, a
isto tako 1 potrebu za visokim Skolskim postignu¢em. Ako u grupi vrSnjaka dominiraju
pozitivni stavovi prema $koli razvijaée se kooperativni odnosi izmedu njega i grupe.
Ako grupa ne podrzava Skolski uspeh, dolazi do konflikta u stavovima 1 potrebama
pojedinaca, pri ¢emu preovladuju jace izrazene potrebe.

Uticaj vr$njaka na pojedinca je vrlo snazan. Smatra se da vrSnjaci mogu
ohrabriti pojedinca da Skolu doZivi kao neinteresantno 1 neprijatno mesto, ali takode da
je dozivi kao pozitivno iskustvo. Sta ¢e preovladati, zavisi od karakteristika vr$njaka sa
kojima ucenik provodi najviSe vremena. UCenici sa niZim nivoom sposobnosti ¢e
nastojati da pridobiju socijalnu podrsku vrsnjaka sa negativnim stavovima o Skolskom
postignucu i onih sa negativnim ponaSanjem. Oni imaju manje Sanse za uspeh u nastavi
1 svoje ciljeve vezane za duznosti zamenjuju socijalnim ciljevima koji sadrze ne-Skolske

vrednosti. To su vrednosti u kojima oni nastoje ostvariti omiljenost u grupi koja
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kompenzuje Skolski medij. To sve vodi negativnoj motivaciji u odnosu na Skolsko
postignuce (Epstein, 1983). Kod ucenika sa visokim nivoom sposobnosti ovaj odnos
prema vrsnjacima, u pravilu, ima sasvim drugu formu.

Sve je veci broj autora koji vide reSenje U nastavnoj praksi zasnovanoj na
socijalnim ciljevima uéenika uz primenu metoda kooperativnog ucenja (Slavin, 1983;
Slavin and Madden, 1989). Kooperativnim metodama uéenja se moze pomoci
ucenicima da koordiniraju socijalne motive i motive postignu¢a (Dodge et al., 1990).
Kada se kooperativne metode ucenja primenjuju za ucenike koji imaju konflikt izmedu
svojih akademskih (postignuce) i socijalnih (pripadanje) ciljeva, javljaju se izvesni
problemi. Ustanovljeno je (Phelan et al., 1991) da takvim ucenicima metode
kooperativnog ucenja mogu pomoci tako Sto ¢e njihova potreba za prihva¢enoscu od
vr$njaka koji osecaju njihove teskoce u izboru izmedu grupne kohezije i akademskog
postignuc¢a. Razvijaju¢i samopos$tovanje i kompetenciju u nastavi stvaramo trajnu
osnovu motivacije za ucenje.

Ukoliko razumemo i prepoznamo detetove ciljeve moc¢i ¢emo da razvijemo
sistem motivacije adekvatan datoj licnosti deteta i detetovom izboru uloga i ciljeva.
Istrazivanje je pokazalo da ljudi efikasnije registruju i preuzimaju informacije koje su
relevantne za ciljeve kojima oni teze (Patalano, Seifert and Hammond, 1993). Posebno
je znacajno je prepoznati ove uloge 1 ciljeve kako bi na taj nacin uspostavili vezu
izmedu nekih detetovih neSkolskih ciljeva 1 Skolskog postignu¢a. Ako nastavnik
organizuje nastavu tako da postignu¢e pruza detetu zadovoljenje ove uloge, dete ¢e
samo izvesti niz ciljeva koji pomaZu ostvarenju Zeljene uloge. Na primer, traZi¢e nacin
kako da vezba, nastojace nauciti sadrzaje, trazice povratnu informaciju o napredovanju,
a nece izbegavati ocenjivanje. Dakle, pri izvodenju ciljeva uenja treba imati u vidu
uloge koje dete tim ciljevima ostvaruje.

Nastavnikova pomo¢ uceniku u olakSavanju ucenja je nezamenljiva. Jedina
osoba koja poznaje materiju, metodiku i tehniku ucenja te materije je nastavnik. Pomo¢
nastavnika je visestruka i ogleda se u slede¢em: stvaranje stimulativne emocionalne
atmosfere, razumevanje sadrZaja, instrukcije za obradu i1 upotrebu informacija,
uocCavanje greSaka, vrednovanje ostvarenog i drugo. Sve to zajedno Cini nastavnikovu
pomo¢ uceniku da izabere adekvatnu strategiju u formulisanju vlastitih ciljeva i1 puteva

za njihovo ostvarenje.
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Kada je re¢ o samoj organizaciji i realizaciji nastave svaki nastavnik u razredu
prepoznaje ucenike koji naginju vizuelnom objasnjenju (skice, pokreti, ilustrovanje) i
one koji naginju konceptualnom razumevanju stvarnosti (simboli, relacije,
sistematizacija, kao i one koji teze da rade sami ili one koji nastoje da rade u grupi ili uz
neciju podrsku (Suzi¢, 1998). Korist ovih saznanja za motivaciju u nastavi moze biti
viSestruka. Prilikom sastavljanja malih grupa koje rade na odredenim nastavnim
zadacima jednom ce biti potrebno grupu formirati od ucenika sa srodnim kognitivnim
stilom, a drugi put ¢e biti potrebno kombinovati razli¢ite kognitivne pristupe ili stilove u
reSavanju problema. Ako je, na primer, nastavni zadatak prouCavanje uzeg zavicaja u
osnovnoj Skoli, jednom uceniku ¢emo dati da skicira naselje brda, reke i sli¢no, a drugi
¢e imati zadatak da sistematizuje bitne podatke: stanovnici, znacajni objekti, turisticki
zanimljive pojedinosti i slicno. Nastava prilagodena kognitivnom stilu ¢e imati snaznu
motivacionu osnovu jer ¢e dete osetiti da je angazovano i afirmisano u skladu sa svojim
najboljim sposobnostima.

Kreativni nastavnik, pravi profesionalac, ¢e koristiti snazne motivacione osnove
nastave koje leze u kognitivnom stilu deteta i to zadovoljavanjem detetovih potreba:
potrebe da bude angazovano u onim aktivnostima u kojima je najsposobnije, potrebe za
samoafirmacijom i1 kompetencijom, zasnovanom na postignuéu uz primenu vlastitog
kognitivnog stila, potrebe za osecanjem razvijanja vlastitih sposobnosti i kompetencija u
socijalnim i individualnim oblicima aktivnog ucenja.

Nastava se u naSim Skolama bazira preteZzno na usvajanju informacija. lako je
preopterecena, pa €ak i ugroZzena ovom dimenzijom, proces usvajanja informacija nece
biti napusten, ali se postavlja pitanje kako olaksSati u¢enje u tradicionalnoj nastavi §to je
sustinsko za motivaciju. Jedan od segmenata u reSavanju ovog problema je i vodenje
racuna u nastavi o kognitivnom stilu ucenika. IstraZzuju¢i odnos kognitivnog stila i
Skolskog postignuc¢a Kogan (1971), Kup i Sigl (prema: Suzi¢, 1998) su nasli korelacije
koje ukazuju da analiticni, od polja nezavisni, konceptualno-apstraktni, refleksivni
ucenici ostvaruju vise Skolsko postignuce. Ovi nalazi se odnose na Skolsko postignuce u
tradicionalnoj S$koli. Osim toga, poznato je da tradicionalna Skola podrzava
individualizam, ucenike sklone samostalnom radu. Iako je bilo o€igledno da su neki
ucenici vrlo uspesni u verbalnim nastavnim disciplinama, Skola je tim istim u¢enicima
postavljala iste kriterijume u numerickim disciplinama, ili u€enicima talentovanim u

sportu i likovnoj kulturi. Pristup nastavnika pri kome ne uzima u obzir sadrzajne
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zahteve u razli¢itim oblastima znanja prilikom formiranja kriterijuma za ocenjivanje,
moze demotivisati ucCenike. Sistemom prilagodavanja nastave apstraktnom 1
zamisSljenom ,,proseCnom uceniku® tradicionalna nastava gusi talente, preopterecuje
ispod prosecne, a od ,,prosecnih* trazi da znaju sve.

Kakav ¢e kognitivni stil podrzavati Skola zavisi, pored ostalog, od sadrzaja
vaspitanja i obrazovanja. Od sadrzaja i sistema vaspitanja I obrazovanja bitno zavisi
sistem vrednosti koje ¢e jedna li¢nost kognitivno obraditi, preuzeti ili odbaciti. Dakle,
kognicija sama za sebe ne moze se odvojiti od afektivne i spacijalne sfere niti je moguce
odvojeno posmatrati saznanje i motivaciju. Moguce je izvesti niz pedagoskih pouka o
odnosu kognitivnog stila i motivacije. Smatra se da je prilagodenost nastave
kognitivnom stilu ucenika jedan od osnovnih uslova motivacije u $koli (Suzi¢, 1998):
isticanje razumevanja gradiva, postavljanje pitanja ,,kako ucenik uc¢i gradivo®, vezbati
ucenja ili ucenje ucenja, pravljenje poredenja primera, podsticanje ucenika da postavlja
pitanja, angazovanje ucenikovog kognitivnog i1 afektivnog domena li¢nosti, omoguciti
ucenicima da tragaju za novim i neobi¢nim reSenjima, samostalno ucenikovo traganje za
shemama, modelima, demonstriranje i analiza tih modela. Uz demonstraciju slika,
modela, shema, vazno je Sta da nastavnik govori i kako da angazuje ucenika i usmeri

njegovu aktivnost, $to podrazumeva uvazavanje kognitivnog stila u€enika.

3.6. Socijalni kontekst motivacije kao izvor saznanja o ulozi nastavnika u

izgradivanju strategije motivisanja ucenika

Faktori koji uticu na motivaciju za postignu¢em. Na intelektualni razvoj ucenika u Skoli
utiCu brojni faktori, medu kojima su posebno vazni: licnost nastavnika, odnosi izmedu
nastavnika i1 u€enika, nastavni sadrZaji, metode i1 oblici nastavnog rada, organizacija i
uslovi Skolskog Zivota i rada i socioemocionalna klima Skole. Pregledi istraZivanja
(Rutter, 1983; Klonsky, 1990) pokazuju da su traganja za antecedentima Skolskog
postignu¢a naj¢eSc¢e usmerena na dva bazi¢na aspekta Skolskog Zivota i1 rada: (a)
organizaciju nastavnog procesa i (b) odnose izmedu nastavnika i ucenika. Vecina tih
istrazivanja pokazala je da su ova dva aspekta u znacajnoj meri povezana sa
motivacijom za ucenje, odnosno da su autonomija, odgovornost 1 kontrola uc¢enikove

uloge povezani sa internalizovanom akademskom motivacijom. Zato motivacioni,
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afektivni 1 samoregulacioni procesi imaju znacajnu ulogu u ostvarivanju Skolskog
postignuca.

S jedne strane mozemo govoriti o ,,Skolskoj motivaciji“ koja je posredovana
ciljevima ucenika, a s druge strane je bihejvioralna komponenta motivacije koja moze
da bude direktni prediktor Skolskog postignu¢éa iz barem dva razloga. Prvo,
bihejvioralne manifestacije ucenikovog interesovanja za Skolsko ucenje, kao Sto su
napor 1 istrajnost, reflektuju aktuelne pokusaje ucenja za koje se realno pretpostavlja da
doprinose visokim obrazovnim ishodima. Osim toga, nastavnici mogu da interpretiraju
istrajnost 1 napor ucenika kao pokuSaj saobrazavanja normativnim ocekivanjima i kao
znacajne cCinioce ucenikove kompetentnosti. Na osnovnoskolskom wuzrastu, napor,
istrajnost 1 interesovanje za Skolske aktivnosti predstavljaju narocito uvazavane
karakteristike motivacije za ucenje koje uti¢u na nastavnikovu evaluaciju ucenika
(Hamre & Pianta, 2001). Skola je vazna u Zivotu deteta zato §to ono vrlo brzo nau¢i da
Skolsko postignuce odreduje u velikoj meri njegov socijalni status, da je ,,nagradeno* za
svoje visoko postignuce i ,,kaznjeno* za svoj neuspeh. Medutim, postoji empirijska
podrska za opozit ovoj tvrdnji. Izvestan broj dece veruje da Skolsko postignuée nece
doneti ,,nagrade* u odnosu na njihov socijalni status. Na primer, etikete ,,nastavnikov
mezimac® ili ,,bubalica® imaju negativnu konotaciju i deca koja su odli¢ni u€enici Cesto
su socijalno izolovana ili, ¢ak, odbacena od svojih razrednih drugova (Wentzel &
Asher, 1995). Osim toga, u sredinama sa visokom stopom nezaposlenosti, neka deca ne
veruju da ¢e biti nagradena ,,sigurnim poslom* u buduénosti i, shodno tome, ne vide
,obecanje” takve nagrade kao motivaciju za Skolsko postignu¢e. Ova negativna
»ocekivanja od buduc¢nosti“ mogu da se instrumentalizuju kao faktor rizika loSeg
socioemocionalnog prilagodavanja uslovima Zzivota i rada u Skoli. Neprilagodeno
ponasanje u Skolskom 1 vrSnjackom kontekstu podrazumeva: teSko¢e u pracenju
nastave, ometanje nastavnog procesa, Skolski neuspeh, neadekvatne odnose sa
nastavnicima i vrSnjacima, agresivno ponaSanje, impulsivnost, socijalnu izolovanost.
Socijalni 1 normativni standardi vr$njacke grupe, takode, mogu negativno delovati na
percepciju Skolskog postignuéa. S obzirom na ¢injenicu da intelektualni napor i Skolsko
postignuée ne doprinose popularnosti u nekim vr$njackim grupama, neka deca namerno
investiraju manje napora zbog zelje za socijalnim uspehom medu vrSnjacima, ili iz

straha od ,kritike* razrednih drugova. U ovom slu€aju, Zelja za socijalnim uspehom
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funkcioniSe kao jedna opsta strategija stvaranja snaznog socijalnog identiteta ,,na racun*
Skolskog uspeha.

Iz velikog broja izvora koji su se bavili istrazivanjem faktora Skolskog
ne(uspeha) moguce je izvesti znacajan broj faktora koji uticu na motivaciju za ucenje i
socijalno prihvatljivo ponasanje. Konstrukt ,,motivacija za postignuce“ (u kome je
»ambicija“ kljuéni koncept) referiSe potrebu pojedinca da dosegne visok standard
izvrsnosti. Iz ove definicije sledi ocekivanje visoke povezanosti izmedu nivoa
motivacije za postignuce i obrazovnog postignué¢a. Motivacija za postignuce je znacajna
za proces nastave i uCenja i zato se smatra da, ukoliko se karakteristike uspeSnih
ucenika mogu identifikovati, nastavnici mogu podsticati razvoj motivacije za postignuce
i kod neuspesnih ucenika, odnosno kod ucenika sa niskim motivom postignuca. Visoka
potreba za postignuéem povezana je sa ranim vezbanjem samostalnosti. Deca koja su
bila podsticana na ,,nezavisnost od roditelja“ u ranim periodima detinjstva najcesce
ispoljavaju visoku potrebu (ambiciju) za postignu¢em u Skoli (Harper & Huie, 1987).
Interesantno je pitanje zaSto ucenici teze ka postignuéu: zbog izvrsnosti ili
samonagradujucih oblasti znanja koja deluju kao intrinzi¢ni motivatori, ili zbog zelje da
nadmaSe drugu decu i na taj nain ostvare viSi socijalni status. Teorije istrazivanja
motivacije za postignu¢e omogucavaju nastavnicima i roditeljima bolje razumevanje
prirode 1 izvora Skolskog (ne)uspeha. Sa boljim razumevanjem razloga zasto su neki
ucenici istrajni u svojim intelektualnim naporima a drugi ne, i obja$njenjima kako
ucenici reaguju na svoj uspeh i neuspeh, nastavnici i roditelji mogu da kreiraju
,obrazovne situacije” koje ¢e podsticati orijentaciju ka postignuéu. Smatra se da se
visoka motivacija za postignuéem podstiCe ranim vaspitanjem samostalnosti,
samokontrole, visokog nivoa aspiracije 1 nagradivanjem detetovih napora da neSto
postigne. Uslov da svi ovi uticaji postanu delotvorni pretpostavlja razvijenu spososbnost
doZivljavanja uspeha i neuspeha kao rezultata vlastitih napora 1 interesovanja.

Empirijski nalazi upucuju na zakljuak da se decaci i1 devojCice ne razlikuju
znacajno na varijabli ,,motivacija za postignu¢e®. Ipak, razlike na jednom broju
indikatora postignuc¢a (obrazovna ocekivanja, nivo aspiracije, evaluacija postignuca)
sugeriSu da devojcice imaju nizi stepen poverenja u svoje spososbnosti i da se osecaju
odgovornije za svoj Skolski neuspeh (Klonsky, 1990). Obrazovne aspiracije decaka i
devojcCica Cesto su usmerene prema razli¢itim ciljevima: devojcCice su ¢eSc¢e orijentisane

na odnose, dok su decaci CeS¢e orijentisani na zadatak. Neka istrazivanja (Berndt &
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Miller, 1990) sugeriSu da se decaci i devojcice manje razlikuju u svojim ocekivanjima
nego u vrednosti koju pripisuju Skolskom uspehu. To je ocekivan nalaz s obzirom na
¢injenicu da uspeh i neuspeh imaju razli¢ite vrednosne konsekvence, zavisno od toga da
li je obrazovni ishod pripisan sposobnostima ili ulozenom naporu. S obzirom na razlike
koje postoje izmedu de¢aka i devojéica u motivaciji i ostvarivanju uspeha u uéenju nase
istrazivanje ¢e obuhvatiti i odnos ucenika i1 njihovu strategiju u sopstvenom motivisanju,

odnosno $ta je to Sto im pomaze da budu motivisani i dovodi do uspeha.
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4. ODNOS UNUTRASNJE I SPOLJASNJE MOTIVACIJE: VREDNOSNI
ASPEKT MOTIVACIJE

U psiholoskim teorijama sve ¢eS¢e se pravi razlika izmedu unutrasnjih i spoljasnjih
motiva na osnovu toga da li je cilj aktivnosti sadrzan u njoj samoj ili se nalazi izvan
same aktivnosti. U Skolskim situacijama ucenja i ponaSanja ucestvuju i unutrasnji i
spoljasnji motivi. Izvori wunutrasnjih motiva su odredene psiholoske potrebe za:
stimulacijom, utiscima iz okoline, za kontaktom, komunikacijom, §to se ispoljava u
trazenju uzbudenja, manipulisanju objektima, upoznavanju i razumevanju; novinom i
promenom, kako sadrzaja tako i aktivnosti, §to se naj¢eSce ispoljava u okviru
radoznalosti; aktivno$¢u, angazovanjem 1 isprobavanjem funkcija ljudskog bica,
narocito onih koje su u razvoju; ovladavanjem sobom i okolinom, koja se dosta rano
ispoljava u detetovom mogu ,,sam-a”. Sve ove potrebe ispunjavaju odredene vrste
sadrzaja 1 odredene vrste aktivnosti koje se mogu povezati sa svakodnevnim, ,,zivotnim*
iskustvom deteta i sa situacijama Skolskog iskustva.

Izvori spoljnih motiva za skolsko uéenje nalaze se najcesce u socijalnim i liénim
potrebama deteta. Tako se medu razlozima zbog kojih dete uéi, po misljenju nekih
autora, najcesSce nalaze slede¢i: osecanje duga i obaveza (dobro dete treba da bude dobar
dak 1 da marljivo izvrSava svoje Skolske obaveze); perspektiva i samousavrSavanje
(dobro ucim jer Zelim da budem pametan, da sve znam 1 sl.); postizanje odredenog
blagostanja (dobro u¢im zbog pohvale, nagrade, naklonosti roditelja, nastavnika i drugih
vaznih osoba, dobre ocene); prestiz (dobro u¢im da bi bio bolji od drugih, da budem
zapazen); izbegavanje neprijatnosti (dobro u¢im da bih izbegao kaznu, pokudu, ljutnju
roditelja i podsmeh drugova).

Niz istrazivanja (Sansone & Harackiewicz, 2000) obavljenih, pre svega, u
oblasti socijalne psihologije pokazali su da odnos spoljne i unutrasnje motivacije nije
jednostavan i jednoznacan. Naime, spoljasnja i unutraSnja motivacija se ne iskljucuju.
Moze jedna od njih da preovladuje. Mogu se povezati spoljna motivaciona sredstva s
ciljevima unutrasnjih motiva, ¢ime sredstva spoljne regulacije na primer, ucenja sluze
povecanju unutrasnje motivacije. Tako, na primer, dete moze najpre da svira violinu da
ne bi razocaralo roditelje, ali kasnije da zavoli 1 samo sviranje jer ono mu omogucava da

angazuje i isproba neke svoje talente i veStine da dozivi ovladavanje sobom i okolinom.
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Rezultati ovih istrazivanja uCinili su smislenim pitanje — kada (u kojim
uslovima) primena spoljnih motivacionih sredstava deluje negativno na postojecu
unutras$nju motivaciju, a kada ne? Time se, istovremeno, otvara moguénost da se govori
o jos$ jednoj varijanti odnosa ovih dveju motivacija, 0 odnosu koegzistiranja, jer ako nije
svako prisustvo spoljnih motivacionih sredstava negativno za postoje¢u unutraSnju
motivaciju, onda mogu postojati slucajevi kada unutrasnja motivacija moze opstati,
uprkos prisustvu spoljne kontrole, odnosno uporedo sa njom. Tako tumacenje spoljasnje
1 unutrasnje motivacije moze da ide dalje ako se postavi pitanje moze li, i ako moze
kako, spoljna kontrola ponasanja da doprinese razvoju ili bar aktiviranju unutrasnje
motivacije.

Dakle, klju¢no pitanje bi bilo $ta biva sa postoje¢om unutraSnjom motivacijom u
prisustvu razli¢itih spoljnih motivacionih sredstava, i moze li se spoljnim motivacionim
sredstvima podstac¢i unutra$nja motivacija za odredene aktivnosti koje prvobitno nisu
bile unutras$nje motivisane ili nisu uopste bile u repertoaru ponasanja odredene osobe
(osoba se nije nikada bavila tim aktivnostima). Klju¢no pitanje u tom odnosu dveju
motivacija je uloga nastavnika i postupci kojima on doprinosi razvijanju motivacije za
ucenje. U nastavku teksta ¢e biti re¢i o pojmovima spoljaSnja i unutra$nja motivacija za
ucenje 1 kljuénim razlikama.

Osim nivoa/stepena 1 kvantiteta motivacije za odredene aktivnosti ucenja, u
literaturi se kao njena znaCajna kvalitativna razlika navode pojmovi spoljasnja i
unutrasnja motivacija. U okviru razgraniavanja ovih pojmova, terminom spoljasnja
motivacija (Palekc¢i¢, 1985; Gasi¢-Pavisi¢, 2005; Lali¢-Vuceti¢, 2007; TrebjeSanin,
2009) je oznalena situacija kada ucenik ulaze veliki napor 1 trud u Skolske aktivnosti 1
istrajava u tome iako nije oduSevljen samom aktivno$¢u, samim sadrzajem zadatka, jer
je to neizbezan uslov da postigne neSto do ¢ega mu je stalo. Njegova aktivnost je i
pokrenuta i usmeravana i odrzavana sredinskim ¢iniocima poput obecanja, pritiska,
pretnji ili pohvala i kazni, a ne licnim interesovanjem ili uzivanjem u samoj aktivnosti
koju obavlja. Prema ovim kriterijjumima, aktivnost ucenja je samo sredstvo za
postizanje nekog drugog cilja kakav je dobra ocena, odobravanje nastavnika ili roditelja,
status najboljeg u razredu ili izbegavanje neugodnosti poput lose ocene, kritike odraslih,
podsmeha drugova. U tom slucaju aktivnost se viSe dozivljava kao prepreka, nego kao

sama po sebi privlacna.
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S druge strane, pojedini autori isticu da je terminom unutrasnja motivacija
oznacena situacija kada ucenik ulaze trud u Skolske aktivnosti, u izvrSavanje Skolskih
zadatka 1 istrajava u njima jer je zainteresovan, odusevljen samim reSavanjem zadatka,
razjaSnjavanjem problema, produbljivanjem i proSirivanjem znanja, unapredenjem
sopstvenih vestina i sposobnosti, nezavisno od toga hoce li ili ne za to dobiti jo§ nesto
osim samog znanja ili unapredenja veStina 1 sposobnosti. Njemu je nagrada sama
aktivnost kojom se bavi i saznajni odnosno razvojni rezultat do kojeg tokom nje dolazi.
Pored spomenute razlike u afektivnom odnosu prema gradivu i aktivnostima ucenja
(dosadna-uzbudljiva, prijatna-neprijatna), u okviru razmatranja unutra$nje motivacije se
isti¢e 1 razlika s obzirom na strukturu aktivnosti. Pri spoljasnjoj motivaciji radi se samo
ono §to je neophodno, $to se spolja trazi da bi se postigao zeljeni efekat, traga se za
pre¢icama koje vode do cilja, bez udubljivanja u problem, dok se pri unutrasnjoj
motivaciji traga za najadekvatnijim strategijama za reSavanje zadatka i vr$i dublja
obrada informacija. U skladu sa tim 1 kvalitet 1 trajanje naucenog su razli¢iti. Smatra se
da je znanje pri spoljasnjoj motivaciji mehanicko, povrsnije, nepovezano §to ga Cini
kratkotrajnim i manje primenjivim. Rezultat unutraSnje motivacije je znanje koje je
produbljeno steCeno razumevanjem i, stoga, elasti¢no i1 primenjivo.

Iz ovog pregleda moze se uociti da su unutras$nja i1 spoljasnja motivacija za
ucenje razmatrani kao opozitni pojmovi. Dalji razvoj ovih pojmova doveo je do
odredenih promena u smislu izvesnog pomirenja 1 priblizavanja. Za Skolsku praksu od
izuzetnog znacaja je i razmatranje odnosa izmedu intrinzi¢ne motivacije i obrazovanja,
gde se prema misljenju brojnih autora polazi od stava da su deca radoznala, odnosno da
su intrinzi¢no motivisana da uce jer Zele da se osecaju efikasno u odnosu na svoju
okolinu. Isti autori postavljaju pitanje Sta se deSava sa intrinzicno motivisanom decom u
Skolskim uslovima. ZapaZeno je da ucenici tokom svog Skolovanja gube interes prema
nastavi, ona im postaje dosadna i nekada formiraju negativne stavove prema Skoli
uopste. Shvatanje teorije samodeterminacije koje sledi u nastavku, kao 1 rezultati
istrazivanja, mogu ukazati na neke odgovore i opravdati izbor intrinzi¢nog pristupa
Skolskom ucenju.

Shvatanje odnosa spoljasnje i uinutrasnje motivacije kao meduzavisnog uticaja.
Mnogi teoretiari u domenu unutrasnje motivacije prave razliku izmedu ,,unutrasnje* 1
»Spoljasnje motivacije, ali ne razmatraju detaljnije njihov odnos. Tek istrazivanja u

domenu socijalne psihologije, odnosno teoreticari, koji naglaSavaju vaznost atribucije,
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opazanja (percepcije) i samoopazanja (samopercepcije), ovaj odnos sagledavaju iz
novije perspektive. Vazno je ukazati na rezultate istrazivanja do kojih su dosli ovi
autori, s posebnim naglaskom na njihov pedagoski znadaj, Sto podrazumeva i
mogucénosti kori§éenja ovih nalaza u vaspitno-obrazovnoj praksi. Ova istrazivanja
polaze od pretpostvake da dejstvo socijalnog potkrepljenja (nagradivanje 1 kaznjavanje),
odnosno spoljasnjih nagrada nije direktno i mehanicko, ve¢ je posredovano kognitivnim
procesima kao $to je opazanje i samoopazanje. Rezultati istrazivanja pokazuju da pod
odredenim uslovima (kada se radi o inicijalno unutrasnje motivisanim aktivnostima)
socijalno nagradivanje 1 kaZnjavanje negativno deluje na unutraSnju motivaciju
(Brophy, 2004). Kao nagrade, u ovim eksperimentima, su obi¢no koriS¢ene opipljive
materijalne nagrade (na primer, novac). Medutim, eksperimenti su pokazali isto dejstvo
eksplicitnog kaznjavanja, nadzora odraslih, postavljanje vremenskih ograni¢enja.

Ova istrazivanja su, takode, pokazala da ovakav negativan efekat ne zavisi od
veli¢ine ili prirode nagrade, ve¢ se klju¢ni faktor vidi u promeni u samoopazanju,
odnosno u dozivljenoj instrumentalnosti nagradivane aktivnosti. Ovaj nalaz vredi pod
uslovima da je aktivnost prethodno unutrasnje motivisana i da je dobijanje nagrade bilo
eksplicitno uslovljeno izvodenjem te aktivnosti.

U drugom slucaju (kada subjekti nisu bili, inicijalno, unutrasnje motivisani za
datu aktivnost) pokazalo se da socijalno nagradivanje dovodi do povecanog
interesovanja za datu aktivnost. S jedne strane, ovaj nalaz se objaSnjava procesom
sekundarnog potkrepljenja, a s druge strane delovanjem informativne (na primer, Deci)
nasuprot kontrolnoj funkciji nagrade. Naime, ukoliko se nagrada shvati kao informacija
0 sopstvenoj uspesnosti, ona moze da dovede do povecanja unutrasnje motivacije.
Istrazivanja pokazuju da postoji pozitivan efekat verbalnih pohvala. Preterani ili suvisni
oblici socijalnog nagradivanja opaZaju se kao spoljasnja kontrola ponasanja (zbog toga
treba ocekivati njihov negativan odnos), dok blazi oblici nagradivanja, kao verbalne
pohvale, imaju izrazen informativni aspekt zbog Cega se moze ocekivati pozitivan
efekat na unutras$nju motivaciju. Ipak, ove vrste nagrada se razlikuju u kvalitetu, a ne
toliko u stepenu njihove izrazenosti. Upravo njihova razlika u kvalitetu, tj. sadrzinska
veza verbalnih pohvala sa unutrasnjom motivacijom (koja se moZe objaSnjavati i
njithovom informativnom funkcijom) objasnjava njihov pozitivan efekat na unutra$nju
motivaciju. Ovakvo shvatanje odnosa unutrasnje i1 spoljasnje motivacije treba traziti u

neadekvatnim polaznim teorijskim osnovama. Pre svega, vecina autora polazi od toga
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da je ,unutraSnja motivacija“ fenomen koji je suprotan fenomenu ,spoljasnje
motivacije®. Zbog toga se 1 jedna i druga vrsta motivacije odreduju s obzirom na polazni
stav. UnutraSnja motivacija se obi¢no odreduje kao spremnost subjekta da se bavi
jednom aktivnos¢u u odsustvu bilo kakve spoljasnje prinude ili kontrole (,,spoljasnja
motivacija®). Tako da se moze re¢i da tumacenje odnosa spoljaSnje 1 unutrasnje
motivacije i1 to kako ,,spoljasnja“ utie na ,,unutrasnju* motivaciju rezultira staticnim 1
podvojenim tumacéenjem odnosa ove dve vrste motivacije. Dobijeni rezultati istrazivanja
u literaturi su, velikim delom, rezultat nacina na koji se shvata i odreduje unutrasnja
motivacija. Naime, unutrasnja motivacija se shvata kao (perceptualno) stanje, tj. kao
sastavni, inherentni deo odredenih aktivnosti. Takvo odredenje unutraSnje motivacije
uslovljava, pored ostalog, i njen tretman kao zavisne varijable. Ovaj momenat
uslovljava celi niz veoma znacajnih pitanja. Pre svega, treba re¢i da, zbog toga, ovi
autori i ispituju samo jedan aspekt ovog odnosa, tj. delovanje ,,spoljasnje* motivacije na
,unutrasnju, a ne i obrnuto. To dalje uslovljava da se viSe koriste stavovske mere (mere
produkata), a manje procesualne mere, odnosno ovi radovi nam malo ukazuju na
procese koji se u ovim odnosima odvijaju. S tim u vezi postavlja se i pitanje koliko
stepen uticaja raznih podsticaja ili nagrada na izvodenje aktivnosti i interes zavisi od
stepena razvijenosti odredenih veStina ili spososbnosti. U tom smislu, isti¢e se da je
Uticaj, verovatno, veci na vestine koje su u procesu formiranja (u¢enja) nego na one koje
su dobro oformljene (naucene) (prema: Palekci¢, 1985; Woolfolk, 1995). Osim toga,
stav da je jedno ponaSanje intrinsi¢ki motivisano ako licnost opaza da je uzrok njenom
ponasanju ugraden u tu aktivnost, ne moze biti jedino odredenje i1 ima izvesne slabosti.
Dakle, nije uvek bitno da li je re¢ o novcu kao nagradi, ve¢ je bitno koliko osoba moze
da se izrazi, da li je nagrada sastavni deo dosadnih ili interesantnih aktivnosti, jer
postoje situacije u kojima se na primer, novac ne shvata i ne tumaci kao nagrada (iako
dolazi posle uradenog posla), ve¢ kao deo uobicajenih ocekivanja u datoj situaciji (na
primer, plata nastavnika). Osim toga, postavlja se pitanje opravdanosti da se spolja$nja
motivacija odnosi ne samo na novac nego 1 na druge vrste spoljasnjih uticaja socijalne
sredine. Ne moze se zanemariti ¢injenica da se mnogi uticaji na licnost ne mogu tako
okarakterisati, izmedu ostalog i verbalne pohvale. Prema tome, neopravdano je
»Spoljasnju® motivaciju poistovec¢ivati isklju¢ivo sa socijalnim nagradivanjem 1
kaznjavanjem. Ako se ona tako shvata, a posebno ako se pod nagradama podrazumevaju

samo materijalne nagrade koje nemaju sadrzinsku vezu sa unutraSnjom motivacijom)
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tada ne iznenaduju dobijeni nalazi. Kako se isti¢e u analizi i istrazivanjima (Palek¢ic,
1985) strogo odvajanje ,,spoljasnje* od ,,unutra$nje* motivacije ne pruza Sansu ni za
relaciono shvatanje unutraSnje motivacije, tj. da se njihov medusobni odnos shvati kao
meduzavisni uticaj. Sam pojam socijalnih uticaja, tj. socijalno potkrepljenje (na koji,
autori, uglavnom, svode pojam ,spoljasnje“ motivacije, dok neki drugi pod tim
podrazumevaju tzv. instrumentalnu motivaciju), mora se prosiriti i mnogo kompleksnije
shvatiti. Listu vaspitno-obrazovnih uticaja ili postupaka bi trebalo prosiriti i, posebno u
okviru procene intenziteta i smera njihovog uticaja na unutrasnju motivaciju, naglasiti
kvalitet medusobnih odnosa nastavnika i ucenika. Osim toga, prilikom razmatranja
ovih uticaja, treba uzeti u obzir i mnoge druge varijable, kao $to su: priroda vaspitnih
postupaka i metoda, nacini na koje se ti postupci i metode primenjuju, celokupni
kontekst u kojem se primenjuju, situacioni faktori, karakteristike subjekta (inteligencija,
osobine li¢nosti), inicijalni odnos subjekta prema tim uticajima, ciljevi koje ucenici zele
postici, ciljevi vaspitanja, organizacija vaspitanja.

Postoje istrazivanja koja pokazuju (prema: Palek¢i¢, 1985) da u realnim
zivotnim situacijama, kod osoba koje imaju razvijenu unutraSnju motivaciju, spoljasnja
ograni¢enja mogu biti izazov na jo§ vefu angazovanost u izvodenju unutra$njih
aktivnosti. Ovaj nalaz se pojacava ako je ta aktivnost (unutraSnje motivisana aktivnost
koju subjekti izvode) za linost veoma vazna, vredna — tj. ako se njeni ishodi vezu samo
za pojam o sebi, odnosno njen sistem vrednosti.

Takode, ne moZe se zanemariti socijalni aspekt unutra§nje motivacije (tj. koliko
se odredena aktivnost ceni 1 vrednuje u odredenoj sredini) i li€ni angazman individue,
odnosno izucavanje individualnih razlika medu ispitanicima. Prema shvatanju Markove
(prema: Palekc¢i¢, 1985) motivacija ufenika se mora razmatrati vode¢i racuna o tri
faktora: predmetna aktivnost (tj. aktivnost u odnosu na odredeni sadrzaj ili predmet),
socijalni odnosi ili li¢na aktivnost individue. Naime, zbog ovoga se mozZe desiti, kao Sto
se 1 deSava, da se odredena ,,unutrasnje* motivisana aktivnost izvodi i1 kada je veoma
dobro ,,pla¢ena* (spoljasnje potkrepljenje), a ne kao Sto isticu odredeni autori — da se
njeno izvodenje dozivljava kao ,,spolja“ motivisano.

Po svemu sude¢i, kljucni problem u nastavi je preoblikovanje ,,spoljasnje® u
,unutraSnju® motivaciju i njegovo razreSavanje ima direktne posledice na mogucnosti
podsticanja i razvijanja unutras$nje motivacije u Skolskom ucenju. Medutim, i kada

autori govore o moguénosti da do ovog procesa dode kada su u pitanju nagrade,

36



mogucnost preoblikovanja ,,spoljaSnje* u ,,unutrasnju® motivaciju je teSko odrziva.
Zbog toga, autori koji naglasavaju informativnu funkciju (Deci), do odredene mere
uspevaju da adekvatnije sagledaju ovaj problem, ali ni tada se on ne moze posmatrati
kao preoblikovanje jedne vrste motivacije u drugu, nego se mora na drugaciji nain
tumaciti, tj., kao stvaranje uslova za podsticanje i razvijanje unutraSnje motivacije (koje
uslove nastavnik moze da obezbedi). Dakle, u tom smislu je za istraZzivanje znacajna
uloga nastavnika koji je u prilici da stvara uslove za razvijanje unutrasnje motivacije.
Zbog toga se i misljenje nekih drugih autora (na primer, Vudvorta i Olporta) mora na
drugacije nacine interpretirati. Nacini misljenja pojedinih autora, kao i1 njihovi (Deci)
stavovi na primer govore o tome da odredena aktivnost, u pocetku izazvana spoljas$njim
motivima, kasnije razvija svoje sopstvene motivacione izvore. Problem je u tome §to
navedeni autori nedovoljno objasnjavaju pitanje psiholoskih mehanizama putem kojih
se to ,,preobracanje* deSava.

Prema rezultatima istrazivanja (Palek¢i¢, 1985) do ovog ,,preobracanja“ dolazi u
onom trenutku (u stvari — radi se o procesu) kada odredene aktivnosti omogucavaju
osobi da ispolji odredene sposobnosti, dozivi uspeh, pokaze znanje. Znaci ne radi se o
tome da ,,spoljasnja motivacija“ doprinosi povecanju unutrasnje, nego o tome koliko se
uticajima (postupcima) socijalne sredine stvaraju uslovi da se ispolje neke od sustinskih
karakteristika unutraSnje motivacije. Zbog toga ¢e liCnost povecati unutra$nju
motivaciju tek kad razvije kompetentnost (to se samo nagradama ne moze posti¢i). U
tom slu¢aju potrebno je govoriti o usmerenosti spoljasnjih podsticaja, ne o
preoblikovanju spoljasnje u unutra$nju motivaciju, koji omogucavaju da licnost
»iznutra® pride izvodenju onih aktivnosti koje prethodno nisu postojale u repertoaru
njenog spontanog ponasanja. Dakle, provociranjem onih procesa koji ¢ine psiholoSku
sadrzinu unutra$nje motivacije u Skolskom uc€enju (tj. onih momenata kojima se
objaSnjava nacin na koje odredena ponaSanja sticu potkrepljujuc¢a svojstva) sticu se
uslovi da se kod ucenika podstice 1 razvija unutrasnja motivacija. Osnovno je da postoji
mogucnost da li¢nost realizuje 1 razvija svoje potencijale i1 formira odredene kvalitete
liénosti. Ona to moze ako joj se omoguci veca samostalnost u procesu Skolskog ucenja.
Zbog toga, verovatno, ucenici i preferiraju one faktore u procesu Skolskog ucenja koji
povecavaju mogucnost njihovog aktivnijeg odnosa prema Skolskom ucenju. Medutim,

to je, pre svega, moguce u okviru zadovoljavaju¢ih meduljudskih odnosa u Skolskom
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kolektivu. Otuda je karakter odnosa nastavnik — ucenici i medusobni odnosi vrSnjaka u
Skolskom ucenju onaj najsiri uslov pobudivanja unutrasnje motivacije kod ucenika.

Kada se razmotre rezultati istrazivanja koji se odnose na spoljasnje podsticaje
(sadrzaji nastavnog rada, nacin izlaganja novog gradiva, motivisanje ucenika, osobine
nastavnika) 1 razvijenosti unutraSnje motivacije za ucenjem kod ucenika (Palekcié,
1985) mogu se uociti dve situacije. Prvo, sasvim se drugaciji odnosi mogu naci kad se
radi o formiranoj (razvijenoj) unutraSnjoj motivaciji i odredenog karaktera (tj. kvaliteta)
nastavnog rada (spoljasnjih podsticaja), a sasvim drugaciji kada se radi o istom kvalitetu
spoljasnjih podsticaja kada tek treba podsticati unutrasnju motivaciju kod ucenika koji
nisu ,,iznutra® motivisani. Kada je re¢ o slabom kvalitetu nastavnog rada, spoljasnji
podsticaji ne doprinose ni povecanju unutrasnje motivacije, niti uticaju kvaliteta nastave
(preko unutrasnje motivacije) na vise nivoe uspeha ucenika u skolskom ucenju. Kada se
radi o ve¢em kvalitetu spoljasnjih podsticaja (izbori u€enika) realno je pretpostaviti jaci
(pozitivan odnos).

S druge strane, kod ucenika koji nemaju razvijenu unutra$nju motivaciju, slab
kvalitet nastavnog rada (tj. spoljasnjih podsticaja), naravno, ne doprinosi niti poveéanju
unutra$nje motivacije niti povecanju $kolskog uspeha ovih ucenika. Ipak, preferencije
ucenika koji nemaju razvijenu unutrasnju motivaciju ukazuju na moguénost da se
adekvatnim spoljas$njim podsticajima unutrasnja motivacija za ucenjem podstie 1
razvija i kod njih.

Vecina teorijskih shvatanja unutraSnje motivacije isti¢e znacaj spoljasnje
stimulacije, ¢ije se dejstvo tumaci ustanovljavanjem nekih hedonisti¢kih postulata.
Otuda iz njih proizlazi potreba zadovoljavanja ,gladi“ za novim, neobiCnim,
iznenaduju¢im, odnosno isti¢u znacaj reakcija osobe u susretu sa stimulusima koji
poseduju ove karakteristike. OC€ito je da se vaspitno-obrazovni proces ne moZze uspesno
realizovati na ovakvim teorijskim postavkama, buduc¢i da ucenici treba da uce (i nauce) i
ono $to nije uvek (sasvim) novo u odnosu na njihova prethodna iskustva. Osim toga,
preterano insistiranje na spoljasnjoj stimulaciji stavlja u prvi plan teznju da se nastava
ucini lakom, jednostavnom i ,,zabavnom*®. Svakako da je to znacajan aspekt, ali se, po
naSem miSljenju, zanimljivost nastave ne postize toliko njenom spoljaSnjom
zanimljivoS¢u veé viSe pobudivanjem razlicitih vrsta i nivoa aktivnosti ucenika. Zbog
toga, insistiranje na nekim elementima hedonistickog shvatanja i tumacenja aktivnosti

ucenika, dovodi do zanemarivanja ¢injenice da ucenici treba da nauce i ono Sto nije
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interesantno, i da teSkoca, odnosno njeno savladavanje, moze da predstavlja znacajan
podsticaj za ucenike.

Uvazavanjem sadrzajno smisaonih, licnih 1 socijalnih aspekata u tumacenju
prirode unutrasnje motivacije, (kojima se, pored intenziteta, naglaSava sadrzaj
unutrasnje motivacije, njen oblik, usmerenost i licni znacaj u vrednosnom sistemu osobe
stice se adekvatnija osnova za produbljenije 1 obuhvatnije razmatranje odnosa
unutrasnje motivacije i Skolskog uc¢enja. Zanemarivanje socijalnog aspekta, na primer, u
aktualnom ispoljavanju i razvijanju unutra$nje motivacije, vodi ka ograni¢avanju
pedagoskih implikacija na kognitivni domen. Zbog toga treba naglasiti da aspekt
meduljudskih odnosa (odnosa nastavnik-uc¢enik, medusobni odnosi u¢enika) predstavlja
okosnicu pedagoskog delovanja, te time i delovanja ¢iji je cilj razvijanje unutrasnje
motivacije za u¢enjem kod ucenika.

U nasem radu polazi se od pretpostavke da je unutrasnja motivacija sastavni deo
procesa Skolskog ucenja, a ne pojava odvojena od tog procesa. Zanima nas priroda
ispoljavanja unutraSnje motivacije u realnim nastavnim situacijama, tj. izucavanje
ponasanja ucenika i nastavnika u razliCitim situacijama $kolskog ucenja i faktora koji
takva ponaSanja uslovljavaju, kako bi postavili pedagoske implikacije koje ce
predstavljati adekvatnu osnovu za metodi¢ke pristupe u nastavi. Za nas je jedno od
vaznih pitanja 1 ispitivanje nastavnikovog razumevanja motivacije 1 opazZanje
karakteristika nastave i postupaka od kojih zavisi razvijanje motivacije za ucenje. Na
osnovu brojnih rezultata istrazivanja i razmatranja razliCitih teorijskih koncepata i
faktora koji uti¢u na njih, naSe stanoviste je blisko stavu da unutrasnju motivaciju treba
posmatrati, kada je re¢ o Skolskom ucenju, ne samo kao polaznu osnovu ve¢ i kao na
rezultat Skolskog ucenja jer je moguce razvijati odredenim postupcima u nastavi.
Osnovno polaziSte naSeg istrazivanja je u shvatanju da je unutraSnja motivacija
inherentna karakteristika $kolskog ucenja i da zavisi od karaktera Skolskog ucenja. To
znaci da se priroda unutraSnje motivacije, kao 1 moguénosti njenog vaspitanja, moze
adekvatno razumeti samo otkrivanjem zakonitosti interakcija ili relacija izmedu
nastavnika i ucenika 1 specifi¢nosti nastave koja predstavlja okvir tih interakcija.

Naime, nasuprot shvatanjima o apsolutnoj potrebi za specificnom motivacijom
pre uCenja, smatra se da se ona moze pobuditi kvalitetnim nastavnim procesom. To
znaCi da se kvalitetnim nastavnim procesom moze podsticati 1 razvijati unutras$nja

motivacija i kod ucenika koji ve¢ imaju i1 kod onih koji nemaju razvijenu unutrasnju
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motivaciju za u¢enjem. Naime, §to je proces ucenja na visem kvalitativnom nivou, veca
je mogucénost uticaja unutrasnje motivacije na ishode ili rezultate u Skolskom ucenju.
Ucenici koji imaju razvijenu unutra$nju motivaciju pokazuju bolje rezultate u Skolskom
ucenju u odnosu na uc¢enike koji nemaju razvijenu unutra$nju motivaciju za ucenjem — i
to kako u pogledu kvaliteta i trajnosti steCenih znanja. Oni to postizu angazovanjem
kognitivnih kapaciteta i odgovaraju¢im pristupima u ucenju nastavne grade. Zbog toga
je neobi¢no znacajno podizati nivo kvaliteta nastavnog rada, jer se na taj nacin i
ucenicima koji nemaju razvijenu unutrasnju motivaciju omogucava da u radu i ucenju
postizu odgovaraju¢e uspehe i1 dozivljavaju zadovoljstva. Naime, istrazivanjima je
utvrdeno da su ucenici koji imaju razvijenu unutraSnju motivaciju za u¢enjem manje
osetljivi na oscilacije u kvalitetu nastavnikovog rada, odnosno da oni mogu da postizu
dobre uspehe i kada je kvalitet procesa Skolskog ucenja na dosta niskom nivou. I
obrnuto, ucenici koji nemaju razvijenu unutraSnju motivaciju za ucenjem, u relativno
slabom kvalitetu nastavnog procesa pokazuju drasticno lo$ uspeh u ucenju. Zato,
povoljni uslovi uenja (tj. usmerenost svih bitnih faktora u organizaciji i procesu
Skolskog ucenja na razvijanje unutrasnje motivacije za u¢enjem) mogu omoguciti veéini
ucenika da postizu bolje rezultate. Unutrasnja motivacija se, tako, javlja kao jedan od
centralnih pedagoskih problema, i potreba da se razvijanje unutra$nje motivacije postavi
kao obrazovni cilj. Postavlja se pitanje utvrdivanja motivacionih mehanizama nastave,
mogucénosti njenog unapredivanja, kao i to kojim postupcima se moze oSstvariti

kontinuirana unutrasanja motivacija za ucenje.

4.1. Teorija samodeterminacije i moguénosti razvijanja motivacije za ucenje

Motivaciona teorija samodeterminacije (Self-determination theory — SDT) je makro
teorijski model koji se zasniva na empirijski potvrdenim postavkama u oblasti
motivacije, u¢enja i ljudskog razvoja uopste (Deci & Ryan, 2008b). Inicijalni radovi
javili su se tokom sedamdesetih godina, ali sveobuhvatno i opsezno predstavljanje ove
teorije pojavilo se polovinom osamdesetih godina dvadesetog veka (Deci & Ryan,
1985). Teorija samodeterminacije poseduje snaznu heuristicku mo¢ (Vallerand, Pelletier
& Koestner, 2008). Naime, Siroko se primenju je u mnogobrojnim Zivotnim domenima
kao $to su razli¢ite profesije, oblast zdravstvene i socijalne zastite, psihoterapijski rad,

partnerstvo (La Guardia & Patrick, 2008), roditeljstvo (Joussemet, Landry & Koestner,
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2008), obrazovanje (Guay, Ratelle & Chanal, 2008), sport i vezbanje (Wilson, Mack &
Grattan, 2008), ekologija (Pelletier & Sharp, 2008) i druge oblasti zivota (prema: Deci
& Ryan, 2008b). Ovo je veoma Sirok teorijski model koji obuhvata raznovrsne
psiholoske konstrukte: li¢ni razvoj, samoregulaciju, univerzalne psiholoske potrebe,
zivotne ciljeve 1 aspiracije, zivotnu energiju i vitalnost, nesvesne psiholoske procese,
odnos izmedu intrinzicne i ekstrinzi¢ne motivacije, uticaj druStvenog okruzenja na
motivaciju, afekte, ponaSanje i opSte psiholosko zdravlje ljudi. Heuristi¢ki karakter
ogleda se i u Cinjenici da su rezultati razlicitih istrazivanja u okviru ove teorije robustni,
Sto znaCi da su nezavisni od primene razliitih metodoloskih nacrta, istrazivackih
metoda i statistickih analiza (Vallerand, Pelletier & Koestner, 2008).

Teorija samoodredenja (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2000a, 2000b, 2002)
predstavlja podsticajan teorijski model za razumevanje motivacije, jer donosi
kvalitativno drugaciji pristup sagledavanju ovog problema. U teoriji samodeterminacije
osecanje kompetencije je shvaceno kao osnova unutrasnje motivacije za ucenje. Dakle,
motivaciona uverenja o sopstvenoj kompetenciji su Cinilac koji utice na kvalitet
udenikove motivacije za uéenje, a time i na rezultate u uéenju. Zelja za ovladavanjem
novim sadrzajima i situacijama prirodna je potreba ucenika., a nastavnik moze da
podstic¢e ovu potrebu.

S obzirom na to da je problem nemotiviosanosti ucenika za u¢enje predstavljao
sustinsko istrazivacko pitanje u ovom radu opredelili smo se za izlaganje i1 analizu
teorije samodeterminacije za koju smatramo da moze da ponudi sveobuhvatnije
razumevanje motivacije ucenika, kroz odnos spoljasnje i unutra$nje motivacije, moze da
pomogne unapredenju kvaliteta nastave, jer ova teorija ukljuCuje pojam razvoja i
menjanja stvarnosti oko sebe. Takode, ovaj model unutraSnje motivacije pruza
moguénost za kreiranje takvog nastavnog ambijenta koji promoviSe autonomiju,
angazovanost 1 istrajnost u aktivnostima u kojima ucestvuje ucenik, te omogucava
povezivanje Skole 1 slobodnog vremena. Radi se o drugacijoj koncepciji nastave koja bi
menjala tradicionalne obrasce i akcenat stavljala na kompetenciju i samodeterminaciju,
pri ¢emu bi se u $koli razvijale kognitivne strukture i sposobnosti u¢enika. Prema nekim
autorima (White, Angyal, Kagan, De Charms, Nuttin, Deci), koji prihvataju ovu ideju,
motivaciju za aktivnosti kao $to su istrazivacke, manipulativne, perceptivne, misaone
objasnjavaju potrebom za kompetencijom i delotvornos¢u, koje ih vode i1 dozivljaju

licne uzrocnosti §to €ini osnovu unutrasnje motivisanog ponasanja. Dakle, ova teorija
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nudi motivacione obrasce koji se oslanjaju na razvijanje kognitivnih struktura i
spososbnosti: ucenje ucenja, vezbanje wucfenja na samostalnim projektima,
samovrednovanje ucenika, obezbedivanje izazova, odnosno izazovne situacije i
obezbedivanje uslova za uc¢enikovo kreiranje izazova.

Da bi se bolje razumela sustina teorije kompetencije i samodeterminacije vazno je
razumeti niz pojmova: izazov, radoznalost, kognitivna evaluacija, lokus uzrocnosti,
kontrolni i informativni aspekt nagrade, socijalno nagradivanje, opsti model motivacije.
U okviru ove teorije unutraSnje motivacije obavljena su i brojna eksperimentalna
istrazivanja koja su imala cilj da otkriju medusobni odnos unutrasnje i spoljasnje
motivacije (Lepper, Greene & Nisbett, 1973; Harter, 1981; Deci & Ryan, 1985; Deci et
al.,, 1994). Rezultati tih istrazivanja objasnjavaju uticaj spoljasnje motivacije na
slabljenje ili smanjivanje unutrasnje motivacije. Dakle, kada se unutra$nje motivisana
aktivnost kojom se osoba predano i zainteresovano bavi stavi pod kontrolu spoljasnje
nagrade smanjuje se njeno oseanje samodeterminisanosti (Deci, Koestner & Ryan,
1999). Pored materijalnih nagrada, za mnoge druge situacione ¢inioce je utvrdeno da
takode umanjuju intrinzicnu motivaciju. U takve faktore spadaju pretnje (Deci &
Cascio, 1972), ocekivane evaluacije (Harackiewicz, Manderlink, & Sansone, 1984),
nadgledanje (Lepper & Greene, 1975) i vremenski rokovi (Amabile, deJong, & Lepper,
1976), a dejstvo ovih faktora na intrinziCku motivaciju objaSnjava se takode
pomeranjem unutrasnjeg lokusa kauzalnosti ka spolja. Nasuprot tome, odredeni
situacioni ¢inioci, poput pruZanja moguénosti izbora (Deci, Eghrari, Patrick, & Leone,
1994; Zuckerman, Porac, Lathin, Smith, & Deci, 1978), preko povecanja opazene
autonomije u ponasanju, pospesuju intrinzi¢nu motivaciju.

U svetlu ovih nalaza Skola je pozvana da obezbedi uslove da ucenici kroz ucenje
onoga §to je za njih interesantno postepeno razvijaju kompetenciju i samodeterminaciju
(Deci & Ryan, 1985). Medutim, odnos spoljaSnje 1 unutraSnje motivacije nije tako
jednoznacan i jednostavan, Sto potvrduju druga istrazivanja ¢iji rezultati ukazuju na to
da primena spoljasnjih motivatora ne dovodi nuzno do smanjenja unutraSnje motivacije
(Eisenberger & Shanock, 2003: 123), pa ¢ak u nekim situacijama mogu da je i
podstaknu, Sto prvenstveno zavisi od naglaska na njihovoj kontrolisucoj ili
informativnoj funkciji. Od velike vaznosti je jo$ jedan faktor koji je razmatran u svetlu
ove teorije 1 nalaza istrazivanja a odnosi se na oc¢ekivanost, odnosno neocekivanost

nagrade koja se daje.
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U sklopu ove teorije unutrasnja motivacija je shvacena kao izraz proaktivne, ka
delotvornosti 1 autonomiji u interakciji sa okolinom usmerene prirode ljudskih bica.
Prema ovoj teoriji, aktivnosti koje obavlja neka osoba mogu biti u manjoj ili vecoj meri
autonomno motivisane, pa se stoga autonomija posmatra kao kontinuum na kom se
smestaju razliciti tipovi motivacije

Najmanji stepen autonomnosti odlikuje amotivaciju. Zatim dolazi ekstrinzicka
motivacija sa svoja Cetiri modaliteta: eksternom, introjektovanom, identifikovanom i
integrisanom motivacijom. Ova cetiri oblika ekstrinzicke regulacije medusobno se
razlikuju u stepenu autonomnosti, pa je eksterna najmanje autonomna, dok svaku
narednu (datim redosledom) odlikuje sve vise autonomnosti, do integrisane regulacije
koja je potpuno autonomna. Konac¢no, intrinzicka motivacija je kvalitativno razli¢it
oblik regulacije, ali takode potpuno autonoman. O svakom od ovih oblika motivacije
bice nesto vise reci u narednim pasusima.

Nedostatak motivacije ili amotivacija odlikuje se nepostojanjem inicijative za
pokretanje akcije. Amotivisane osobe ili ne iniciraju akcije ili ih ne pokre¢u svesno,
njihovo ponasanje odvija se automatski, po inerciji. Amotivisanost je posledica,
nevrednovanja i nepridavanja znacaja akciji (Ryan, 1995), nedostatka osecaja osobe da
je sposobna i1 kompetentna da neSto ucini i promeni (Bandura, 1986) ili nedostatka
ocekivanja da ¢e akcija dovesti do zeljenog ishoda (Seligman, 1975). U€enik, na primer,
moze biti amotivisan za u¢enje ukoliko ne vidi smisao 1 znacaj lekcije koju treba da u¢i,
ukoliko ima osecaj da svakako nece uspeti da je savlada, jer je preteSka za njega i/ili
zato §to misli da, koliko god ucio, na kraju nece uspeti da dobije zeljenu ocenu i da
postigne zeljeni Skolski uspeh.

Eksterno motivisana osoba stupa u akciju da bi obezbedila neku vrstu
potkrepljenja, tj. materijalne ili simbolicke nagrade ili da bi izbegla kaznu. Lokus
kauzalnosti je eksteran, pa osoba doZivljava svoje akcije i ponaSanja kao spolja
nametnute i1 kontrolisane. Eksterna ili spoljasnja regulacija po pravilu ukljucuje druge
osobe koje predstvaljaju izvor potkrepljenja za akciju. U€enik koji uci da bi dobio dobru
ocenu i nagradu koju su mu roditelji obecali ukoliko dobije visoku ocenu 1ili koji uci da
bi izbegao kaznu koja sledi zbog loSe ocene, predstavlja primer eksterno motivisane
osobe. Takode, poslusnost 1 pokornost su eksterno regulisani oblici ponasanja.

Bitna odlika neautonomnih ili manje autonomnih oblika regulacije jeste to Sto

ponasanje nije dugotrajno odrzivo, odnosno ono traje onoliko koliko je potkrepljenje
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dostupno, a sa nestankom potkrepljenja, gasi se i ponasanje. Sto je ponasanje vise
determinisano iznutra i autonomno, to je njegova trajnost i nezavisnost od direktnih ili
anticipiranih potkrepljenja veéa. To znaci da ¢e ucenik iz prethodnog primera uciti dotle
dok ocekuje da ¢e biti nagradivan ili kaznjavan od strane roditelja. Kada nestane ovakav
spoljasnji podstrek za ponasSanje, izgubice se inicijativa za aktivnost u¢enja.

Medutim, ponasanje vremenom moze postajati autonomnije i to se desava kroz
proces internalizacije. Internalizacija je ,,pounutravanje regulacije nekog ponasanja i
odvija se kroz prirodni aktivni proces u kom osobe nastoje da transformisu (Ryan,
Connell, Deci, 1985) socijalne norme i zahteve u sopstvene vrednosti i regulative (Deci,
Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 328; Deci & Ryan, 2000). Dok je eksterna regulacija
(Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 329) podrazumevala spoljasnje faktore Kkoji
podsti¢u ponasanje (druge osobe koje daju nagradu ili kaznu), kod introjektovane
regulacije potkrepljenje dolazi iznutra, iz same osobe.

Kada ucenik pocne da uci, ne zato da bi dobio dobru ocenu, nego da bi izbegao
osecaj krivice ukoliko ne ispuni o¢ekivanja svojih roditelja, mozemo reé¢i da je njegovo
ponasanje, tj. aktivnost ucenja delimi¢no internalizovana. Ovakav oblik regulacije je
introjektovana motivacija (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991: 329) i ona je
najceSe povezana sa osecanjima ponosa, samopoStovanja, srama, krivice ili
anksioznosti. IzvrSenje nekog ponaSanja prac¢eno je oseCanjem unutrasnjeg pritiska da se
ponasSa na odredeni nafin kako bi ocuvala ili povecala samopostovanje ili izbegla
osecanje stida ili krivice. Iako su sada akcije inicirane iznutra i bez prisustva spoljasnjeg
potkrepljenja, introjektovanu motivaciju odlikuje neintegrisanost sa li¢noS¢u osobe,
njenim istinskim Zeljama i potrebama, pa je ponasanje za osobu 1 dalje eksterno 1 spolja
nametnuto (Deci & Ryan, 2000). Takode, takvo ponasanje je odrzivije nego u slucaju
eksterno regulisanog ponaSanja, ali nije potpuno autonomno i dugotrajno odrzivo, jer se
praktikuje samo dok postoji anticipacija emocija koje su posledica ispunjavanja ili
neispunjavanja nametnutih obaveza i standarda.

Slede¢i, autonomniji vid ekstrinzicke motivacije od prethodno opisanih je
identifikacija. Kod ovog oblika regulacije ljudi svesno prepoznaju vaznost nekog
ponasanja i to ponasanje im postaje licno vazno. Dakle, osoba prihvata odredenu
aktivnost kao sopstvenu, za nju znacajnu i uce$¢e u njoj dozivljava kao slobodno

izabrano, pa je ponasanje dublje internalizovano 1 integrisano u licnost.
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Na primer, uc¢enik moze smatrati da je uCenje vazno, jer mu moze pomoci da
postane lekar. Zato ¢e istrajno uciti u nastojanju da postigne dobar skolski uspeh koji ¢e
mu kasnije omoguditi upis na studije medicine. Medutim, iako je ucenje
samoinicijativno odabrano, ono i dalje ima neku instrumentalnu vrednost, njime se
nastoji posti¢i neki cilj. Ponasanja bazirana na identifikaciji dugoro¢no su odrzivija i
¢eSc¢e su povezana sa posvecenoscu i dobrim postignuc¢em (Deci & Ryan, 2000).

Potpuno autonomni oblik ekstrinzi¢ne motivacije je integrisana motivacija, koju
odlikuje integrisanost ponaSanja sa celokupnom li¢nos¢u, njenim potrebama i
vrednostima. Dok je kod identifikovane motivacije osoba vrednovala znaCaj nekog
ponasanja, sada je to ponaSanje ne samo vazno i visoko vrednovano, nego je i uskladeno
sa ¢itavim sistemom vrednosti i sa potrebama tog pojedinca. Na primer, ucenik koji je
ucio da bi postao doktor, sada to ¢ini zato $to zna da baveci se lekarskim poslom moze
pomagati drugim ljudima, a on ili ona veruje da su altruizam i pomaganje drugim
osobama jedna od najvisih ljudskih vrednosti (Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991:
330).

IntegriSuée regulisana ponasanja su jo§ uvek ekstrinzi¢na jer sluze nekoj svrsi,
samo S$to su ona sad u potpunoj saglasnosti i koherenciji sa identitetom osobe. Stoga su
ovakva ponasanja dugoro¢no odrziva i potpuno autonomna.

Ranije je pomenuto da neko eksterno regulisano ponasanje moze postati u vecoj
meri autonomno procesom internalizacije. Medutim, na ovom mestu je bitno pomenuti
da jedan oblik ponasanja ne mora proci kroz sve oblike regulacije redom kojim slede na
kontinuumu autonomije (Ryan & Deci, 2000). Neko ponasanje moze direktno iz
eksterno regulisanog prec¢i u identifikovano ili integrisano ponaSanje. Dakle, da bi se
osoba ponaSala §to autonomnije, samoinicijativnije, bez osecaja prinude 1 nametnutosti,
i1 da bi to ponaSanje bilo dugorocno odrzivije, neophodno je da se podstakne proces
internalizacije datog ponasanja.

Intrinzi¢na motivacija, kao i integrisana, predstavlja potpuno autonoman oblik
regulacije ponasanja, ali kvalitativno drugaciji. Osnovna razlika izmedu ekstrinzi¢no i
intrinzi¢no regulisanih ponasanja je u tome S$to se prvopomenuta uvek praktikuju sa
nekim ciljem, tj. imaju instrumentalnu vrednost. Intrinzicno motivisana ponaSanja su
sama sebi cilj 1 praktikuju se zbog toga Sto su interesantna ili zbog uzivanja u samoj

aktivnosti. Unutrasnja potreba za traganjem za novim i izazovnim sadrZajima, za
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proSirivanjem i vezbanjem sopstvenih kapaciteta i sposobnosti i za istrazivanjem i
ucenjem, sustina je intrinzi¢ne motivacije (Ryan & Deci, 2000).

lako se ovaj oblik motivacije javlja spontano, mnogi socijalni i drugi faktori mogu
doprineti njenom ojacavanju ili slabljenju i ti faktori su povezani sa tri bazi¢ne
psiholoske potrebe: potrebama za autonomijom, kompetentnoséu i povezanosSéu s
drugim ljudima. Prema teoriji samodeterminacije, za razvoj autonomnih oblika
motivacije potrebno je da u Sto vecoj meri budu zadovoljene ove tri bazi¢ne psiholoske
potrebe.

Potreba za autonomijom ogleda se u nastojanju osobe da bude inicijator
sopstvenih ponasanja, da ima kontrolu u ishodima i na¢inima obavljanja aktivnosti, kao
i da ima moguénost slobodnog izbora izmedu moguéih ponasanja i aktivnosti. Sto osoba
viSe ima osec¢aj da njena ponasanja odgovaraju njenim Zeljama i onome $to ona jeste,
postignuta je veca autonomija ponasanja.

Potreba za kompetencijom je druga bazi¢na psiholoska potreba ¢ije zadovoljenje
je neophodan uslov za razvoj i odrzavanje intrinzicne motivacije. Osecaj osobe da je
efikasna u onome ¢ime se bavi 1 da je sposobna da na kvalitetan nain obavlja datu
aktivnost predstavlja sustinu ove psiholoske potrebe. Stoga je najbitniji faktor kojim se
podsti¢e dozivljaj licne kompetencije pozitivna povratna informacija o uspesnosti u
aktivnosti (Boggiano & Ruble, 1979; Deci, 1971). Uticaj pozitivnog fidbeka o
uspesnosti posredovan je dozivljajem osobe da je ona licno odgovorna za ishod
aktivnosti (Fisher, 1978). Na primer, ukoliko je osoba postigla neki uspeh, ali je svesna
da je tome u velikoj meri doprinela pomo¢ druge osobe, njena potreba za
kompetentno$¢u nece biti zadovoljena u jednakoj meri kao kada je svesna da je sama
zasluzna za postignuti uspeh.

S obzirom na to da je za intrinzi¢nu motivaciju neophodno da aktivnost bude
izazovna, ali istovremeno 1 da osoba ima dozivljaj kompetentnosti pri obavljanju te
aktivnosti, osnovni preduslov podsticanja ovog oblika motivacije je postavljanje
optimalnih izazova. Takode, 1 Vigotski govori o postavljanju zadataka u zoni narednog
razvoja deteta kao najadekvatnijem nacinu podsticanja kognitivnog razvoja (Vygotsky,
1978). Ukoliko je aktivnost previse jednostavna za osobu, ona ¢e biti dosadna i
nedovoljno izazovna. Sa druge strane, ukoliko je zahtev koji se stavlja pred osobu

previsok, velika je verovatnoca da ¢e osujetiti dozivljaj kompetentnosti.
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Optimalno odabran izazov preduslov je i mogucnosti da osoba bude potpuno
apsorbovana u aktivnost kojom se bavi, Sto je poznato kao fenomen ,,toka“
(Csikszentmihalyi, 1975). Ovaj fenomen cCesto se vezuje za intrinziénu motivaciju, a
podrazumeva osecaj potpune uronjenosti u aktivnost, koji je pracen uzivanjem u
obavljanju aktivnosti i potpunim isklju¢enjem svesti o sebi. Ciksenmihalji, dakle,
takode istice da je za uspostavljanje ,,toka* neophodno da zahtevnost aktivnosti bude u
skladu sa kapacitetima osobe.

Prema autorima teorije samodeterminacije, zadovoljenje potrebe za
kompetencijom preduslov je postojanja i odrzavanja bilo kog oblika motivacije —
ekstrinzi¢ne ili intrinzicne (Deci & Ryan, 2000). Nemoguénost da se ova potreba
zadovolji, vodi u amotivaciju, dok je istovremena zadovoljenost i potrebe za
kompetencijom i potrebe za autonomijom preduslov za intrinzi¢nu motivaciju.

Treéa bazi¢na psiholoska potreba je potreba za povezano$éu i ona podrzumeva
teznju da se ostvare smisleni, kvalitetni 1 podrzavajuc¢i odnosi sa drugim ljudima. Za
razliku od prethodne dve, zadovoljenje ove potrebe ne smatra se nuznim preduslovom
za podsticanje intrinzicke motivacije. Neka intrinzicki motivisana aktivnost moze se
praktikovati i u potpunoj osamljenosti i nezavisno od odnosa sa drugim ljudima. Na
primer, osoba mozZe uzivati u sviranju muzickog instrumenta i bez osec¢aja povezanosti
sa drugim ljudima. Medutim, kada odredena aktivnost koju osoba obavlja ukljucuje 1
druge ljude, postojanje kvalitetnih podrzavaju¢ih odnosa sa njima moze znacajno
potpomo¢i uspostavljanje 1 odrZavanje intrinzicke motivacije. Stoga se zadovoljenje
potrebe za povezano$¢u posmatra kao faktor koji igra znacajan, ali relativno posredan
uticaj na razvoj intrinzicke motivacije. Nalazi 1 istrazivanja sprovedeni u obrazovnom
kontekstu pokazuju da ucenici koji su dozivljavali svoje nastavnike kao tople 1
podrzavajuce ispoljili su vecu intrinzic¢ku motivaciju (Ryan & Grolnick, 1986; Ryan,
Stiller, & Lynch, 1994). Takode, usvajanje i internalizacija druStvenih normi u
sopstvenu li¢nost odvija se posredstvom drugih ljudi. Kada je odnos sa drugim osobama
blizak 1 podrzavajuci i proces internalizacije je olakSan, druStvene norme lakSe postaju
deo identiteta i sistema vrednosti osobe, a ponasanja koja iz takvih normi slede
dozivljena su kao li¢na i samoinicirana.

Na kraju, iznoSenjem klju¢nih taCaka u razvoju teorije kompetencije i
samodeterminacije, stvorena je osnova za uspostavljanje kontinuiteta izmedu spoljasnje

1 unutrasnje motivacije $to ima vazne pedagoske implikacije. Osim toga, u literaturi se
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spominje takozvana ,rastegljivost® pojma unutraSnja motivacija $to upucuje na
zakljucak da se pojam unutra$nje motivacije treba tumaciti i razumevati vise kao zbirni
nego kao pojam sa jasnom i specificnom sadrzinom. Ovo stanoviste se reflektuje i na
istrazivacku praksu koja je usmerena na bavljenje i proucavanje svake pojave na koju se
odnosi, odnosno proucava posebne segmente motivacionog procesa: ciljeve, kognitivne
varijable koje posreduju u procesu izbora, usmeravanje i odrzavanje aktivnosti
usmerene ka cilju, kao i sustinske karakteristike unutrasnje motivisanih aktivnosti.

Prema teoriji samodeterminacije, kvalitet de¢ije motivacije odreden je kvalitetom
interpersonalnih odnosa koji se ostvaruju u razli¢itim kontekstima (Ryan & Deci, 2000;
Deci & Ryan, 2008; Grolnick, 2009). Na razli¢itim uzrastima taj kontekst se razlikuje.
Od rodenja do polaska u skolu najznajniji kontekst odrastanja predstavlja porodica.
Polaskom u skolu dete dobija nove uloge koje se ostvaruju u kontekstu koji obuhvata
nastavnike 1 vrSnjake kao nove aktere u detetovom Zivotu. Konac¢no, period
adolescencije ne donosi toliko novih aktera, koliko se menja njihov subjektivni znacaj
za samog adolescenta (porodica, nastavnici, vr$njaci). Promene u kontekstu u kojem
pojedinac funkcioni$e donosi i novine u zadovoljavanju bazi¢nih psiholoskih potreba.
Stoga je opravdano govoriti o razli¢itim nafinima njihovog zadovoljenja 1 na taj nacin
podsticanja motivacije na razliitim uzrastima.

Predskolski period. Dete od rodenja je ispunjeno zeljom da odgovori na izazove
svog okruZenja. Ono je u interakciji sa okolinom 1 okruzeno razli¢itim dogadajima. Ako
dete moZe da dovodi u vezu svoje akcije sa reakcijom okruZenja, javlja se doZivljaj
kontrole nad okruzenjem. Sa svakom uspe$nom interakcijom dozivljaj kompetencije
raste (Ford & Thompson, 1985). U meri u kojoj roditelji pruzaju detetu autonomiju u
istrazivanju svoje okoline, omogucavaju mu da uspostavi snazniju kontrolu nad
okolinom 1 razvije dozZivljaj kompetencije. S druge strane, kvalitet emocionalne veze
deteta sa roditeljima takode utiCe na njegovu inicijativu u istrazivanju sredine.
Istrazivacki nalazi pokazuju da deca koja su izgradila sigurnu i kvalitetnu vezu sa
majkom/primarnim starateljem nisu doZivljavala anksioznost u njenom odsustvu i
pokazivali su veéu slobodu u istrazivanju sopstvene sredine (Ainsworth, 1969).
Nasuprot njima, deca koja nisu uspostavila takvu prirodu i kvalitet odnosa sa majkom,
ispoljavale su separacionu anksioznost u odsustvu majku Sto je umanjivalo prirodnu

radoznalost deteta i potrebu za istrazivanjem sopstvene sredine.
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S obzirom na to da su igra 1 istrazivanje okoline, osnovne intrinzicno motivisane
aktivnosti deteta predskolskog uzrasta, moze se zakljuciti da roditelji imaju kljucnu
ulogu u =zadovoljavanju tri bazi¢ne psiholoske potrebe — za kompetencijom,
autonomijom i povezanoscéu.

Rani Skolski uzrast. Sve do polaska u skolu ve¢i deo detetovog odrastanja
protekne u intrinzicno motivisanim aktivnostima poput igre. Medutim, dete u Skoli se
susreée sa novim Skolskim zahtevima i aktivnostima (u¢enje zadatih nastavnih sadrzaja
iizrada domacéih zadataka). Na taj nacin, spolja nametnuta struktura i dnevna rutina koje
karakteriSu skolski period umanjuju dozivljaj autonomije i slobode izbora. Na primer,
istrazivanje Harterove je pokazalo da stepen intrinzi¢ne motivacije tokom Skolskog
perioda opada sa uzrastom (Harter, 1996).

Nove vrste aktivnosti (ucenje, kontrolni zadaci, domaéi zadaci) i razliCiti
sadrzaji 1 oblasti saznanja sa kojima se dete susre¢e pruzaju veci opseg moguénosti za
testiranjem sopstvenih kompetencija. Na primer, pojedinac se moze osecati manje ili
vise kompetentnim za matematiku, ¢itanje, muziku, u zavisnosti od njegovih prethodnih
iskustava u tim oblastima.

Zadovoljenje potreba za autonomijom i kompetentnoS¢u se smatra vaznim
preduslovom za odrzanje intrinzicne motivacije, pa je dominantan problem kako
saCuvati taj kvalitet motivacije u procesu Skolskog uc¢enja. Postojeci sistem rada u Skoli
(sistem ocenjivanja, nemoguc¢nost odabira nastavnih sadrzaja i sl.) nastavniku pruza
ograni¢ene mogucénosti za podsticanje autonomije ucenika. Stoga zadovoljenje potrebe
za povezanoScu, kroz uspostavljanje toplih i podrZzavaju¢ih odnosa izmedu nastavnika i
ucenika i u¢enika medusobno, moze doprineti odrzanju intrinzi¢ne motivacije. Ipak, nije
realno ocekivati da dete bude intrinzicno motivisano za sve vrste sadrzaja 1 aktivnosti. U
tom smislu, nastavnik moZe specifiénim pedagoskim postupcima da podstakne razvoj
autonomnijih oblika ekstrinziéne motivacije kroz proces internalizacije. Na primer,
nastavnik moze da pojedine sadrzaje koji uCenicima nisu interesantni povezuje sa
konkretnim problemima 1 situacijama iz svakodnevnog zivota, ukazujuci tako na njihov
prakti¢ni znacaj. Na taj nacin nastavnik menja fokus sa ucenja za ocenu (eksterna
motivacija) na ucenje zbog licne dobrobiti (identifikovana motivacija).

Adolescencija. Period adolescencije je kritican period za razvoj i izrazavanje
autonomije. Sa jedne strane potreba za autonomijom jaca (Sheldon et al, 2006), a sa

druge strane adolescenti pronalaze nove i razli¢ite nacine da tu potrebu zadovolje. U
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ovom periodu adolescenti razvijaju nova interesovanja i hobije, nezavisno od $kolskih
sadrzaja, koja im omogucavaju da uvezbavaju nove kompetencije. Istovremeno, ova
nova interesovanja predstavljaju opozit spolja nametnutim obavezama. Dok su deca na
mladim uzrastima ispoljavala inicijativu za samostalno donosenje jednostavnijih odluka
(izbor igracaka, garderobe i slicno), sada se odluke odnose na zivotne teme koje imaju
dalekoseznije konsekvence. Ohrabrivanje autonomije u adolescenciji stoga nema samo
znacaja za motivaciju za konkretne aktivnosti, nego i za celokupan identitet licnosti, ¢ija
izgradnja predstavlja osnovnu razvojnu temu u ovom periodu.

Razvoj formalnog miSljenja, kao i moralni razvoj Kkoji je sa tim povezan,
omogucava adolescentu da o svetu oko sebe razmislja na apstraktan nacin, da barata
apstraktnim terminima. Npr. adolescenti poc¢inju da pokazuju sklonost ka raspravljanju
o vaznim dru$tvenim temama i da razmisljaju o hipotetickim konsekvencama razlicitih
dogadaja 1 ponasSanja. U pogledu moralnog razvoja, uspostavljaju se osnove za razvoj
apstraktnih vrednosti (altruizam, jednakost, demokratske vrednosti) koje mogu
dominirati i u kasnijem zivotu. To znaci da ove kognitivne funkcije predstavljaju
osnovu za razvoj integrisane motivacije u buduénosti, koja podrazumeva povezivanje
ponasSanja sa vrednostima koje su koherentne sa li¢nos¢u pojedinca.

Prihvatanje 1 ohrabrivanje iznoSenja razli¢itog misljenja i podsticanje kritickog
odnosa predstavljaju znaCajna oruda nastavnika u razvoju ucenicke autonomije.
Poducavanjem ucenika da argumentovano brane sopstveno stanoviste, nastavnik takode
moze podstaci dozivljaj licne kompetencije. Stoga je diskusija izuzetno pogodan oblik
rada na ovom uzrastu, jer omogucava testiranje i potvrdivanje sopstvenog misljenja i
identiteta, odnosno zadovoljavanje potreba za autonomijom 1 kompetencijom. Takode,
tokom razmene argumenata sa nastavnikom 1 vrSnjacima, uceniku se otvaraju

potencijali koji se nalaze u zoni narednog razvoja.
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5. MOTIVACIJA I NASTAVNI SADRZAJI

Moze se rec¢i da nastavni sadrzaji ucenike privlace u razli¢itom stepenu i motivacione
karakteristike nastavnih sadrzaja zavise od toga koliko su oni uspesno strukturisani u
celine. Kao jedan od principa uspes$nog motivisanja uéenika istiCe se povezivanje
ucenikovih interesovanja i Skolskog gradiva na takav nac¢in da obezbedi ucenicima vrstu
novine, izazova koji bi u¢enike podsticali na saznavanje i razmisljanje. Takode, nastavni
sadrzaji treba da budu funkcionalno povezani izmedu razli¢itih oblasti i predmeta kako
bi se jasno uocilo bitno od nebitnog.

U literaturi se navode dva nacina u realizovanju ovih nacela koji se odnose na
nastavne sadrzaje i njihovu motivacionu snagu. Prvi podrazumeva direktno aktiviranje i
zadovoljavanje ucenikovih interesovanja i opsStih unutrasnjih potreba u susretu sa
nastavnim sadrzajem (novina i promena, zanimljive informacije, kognitivne zagonetke).
Drugi nacin podrazumeva uspostavljanje veze izmedu znanja i veStina predvidenih
nastavnim programom i uc¢enikovih razvojnih i socijalnih intrinzickih potreba i ciljeva
(osves¢ivanje licnog znacaja Skolskog znanja). Zanimljivi podaci, anegdote, Sale
upecatljivi primeri povezani sa temom koju ucenici dozivlajvaju kao dosadnu ili uvod u
obliku intrigantne akademske zagonetke priblizice akademske sadrzaje izvornim
potrebama ucenika, odnosno pomoc¢i da oni te potrebe zadovolje baveci se akademskim
sadrzajima 1 time ih ,uvuéi“ u temu uz istovremenu pojavu prijatnih emocija
(Trebjesanin, 2009). Kada je re¢ o drugom nacinu koji se odnosi na spomenute principe,
razultati brojnih istrazivanja (Assor, Kaplan & Roth, 2002; Cordova & Lepper, 1996;
Deci et al., 1994) pokazuju da jacanju ucenicke unutrasnje motivacije doprinosi
ukazivanje na znacaj nastavnog gradiva za zadovoljenje unutra$njih razvojnih i
socijalnih potreba ucenika i1 ostvarivanje njihovih autonomnih ciljeva, odnosno
osves¢ivanje licnog znacaja nastavnog gradiva za ucenika. Pojedini autori (Boekaerts,
2005) predlazu da nastavnik prevede nastavni program na jezik i sposobnosti i veStina
koje ucCenici smatraju relevantnim kroz njihova aktuelna interesovanja i ciljeve:
pokazivanje video traka, iseCaka iz novina, prianje pri¢e u kojima se na adekavatan
nacin otkriva znacaj novih sadrZaja i sposobnosti i vestina (prema: TrebjeSanin, 2009).
Svi ovi nacini pretpostavljaju uvazavanje 1 podsticanje autonomnosti izbora kako bi se

osigurali uslovi za razvijanje intrinzicke motivacije.
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6. MOTIVACIJA, NASTAVNE METODE I OBLICI RADA NA CASU

Motivacioni efekti nastavnih sadrzaja o kojima je prethodno bilo reci zavise od nacina
obrade nastavnih sadrzaja, odnosno od nacina organizacije nastavnog procesa. Jedan od
osnovnih teorijskih stavova na kojima se zasniva koncepcija unutrasnje motivacije
odnosi se na nastavu koja angazuje ucCenikove spososbnosti, obezbeduje dublju
ukljucenost u odgovaraju¢e nastavne aktivnosti. Aktiviranje ucenika na takav nacin
usko je povezano sa zadacima sa kojima ih nastavnik suocava. U literaturi se istice joS
jedan princip podsticanja unutras$nje motivacije za ucenje, a odnosi se na raznovrsnost
oblika rada u nastavi, kao i promena oblika rada i vrsta aktivnosti u toku istog ¢asa kako
bi se izbegla dosada i odrzala paznja ucenika. U novijim istrazivanjima, u kojima je veéi
uticaj socijalno-kulturoloskog pristupa tumacenju motivacije za ucenje, paznja se
pomera ka nacinu na koji je organizovano reSavanje zadatka u nastavnom procesu i ka
interakciji nastavnika i ucenika u toku njegovog reSavanja. Dakle, motivaciona vrednost
zadatka proisti¢e iz dinamic¢ne interakcije do koje u procesu reSavanja zadatka dolazi
izmedu ucenika, zadatka i nastavnika. Nalazi istrazivanja pokazuju da same
karakteristike zadatka nisu od presudnog uticaja na njihovu motivacionu snagu, vec
zavisi i od ucenikovog doZivljaja potencijalno motiviSuéeg zadatka, odnosno nekada i
jednostavniji, rutinski 1 sasvim jasni zadaci mogu biti podsticajniji zbog osecanja uspeha
koji se brze postize (Woolfolk, 1995). U svetlu istrazivanja socio-kulturoloske
orijentacije zanimljiv je nalaz da izazovni i smisleni zadaci, koji nacelno imaju veci
motivacioni potencijal, postaju delotvorni tek u uslovima koregulacije ucenikove
aktivnosti 1 instruktivne 1 socijalne podrske koju mu pruzaju kompetentniji drugi.
Takode, istrajnost koja je odlika unutrasnje motivacije moze se, pre, podsticati u
uslovima koji nisu ¢asovno predmetno organizovani, a koji se odnose na traganje za
reSenjima sloZenog istrazivadkog ili prakti¢no relevantnog slozenog zadatka (Sefer,

2005; 2012).
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7. MOTIVACIJA I STIL PONASANJA NASTAVNIKA

Pregled teorijskih i empirijskih istrazivanja o nastavnicima i njihovim karakteristikama i
ponasanjima koja doprinose Skolskom postignucu i razvoju ucenika govori o velikom
znaCaju nastavnika na ostvarivanje ciljeva vaspitanja i obrazovanja i realizaciju
nastavnog procesa. Pored osobina li¢nosti nastavnika, pominju se 1 stavovi nastavnika
prema svojoj ulozi i stavovi prema ucenicima kao faktori koji doprinose efikasnosti
nastave 1 kreiranju konteksta u kome ucenici uce. U jednoj sveobuhvatnoj studiji
(Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005; Hanushek & Rivkin, 2006: 1061) koja je uklju¢ivala
200 000 ucenika, 3000 $kola u nekoliko generacija visih razreda osnovne Skole, autori
su pokusali da razdvoje doprinos Skole i nastavnika u kvalitetu obrazovanja. Upotrebom
statistickog modela koji uzima u obzir pocetni uspeh ucenika, porodi¢no okruzenje
(socio-ekonomski status roditelja) i doprinos same $kole (njenog vodstva, organizacije i
raspoloZivih sredstava) autori zaklju€uju da najveci uticaj na progres i razvoj ucenika
imaju njihovi nastavnici, tacnije u koji razred dete ide, uz pretpostavku da je nastavnik
ili ucitelj najvaznija odrednica kvaliteta nastave.

I u proucavanju nastavnika kao faktora efikasne nastave mogu se uociti razlicite
orijentacije koje su se tokom vremena smenjivale. Pocetna orijentacija se ticala
proucavanja povezanosti licnih osobina nastavnika sa razli¢itim aspektima nastavnog
procesa i njegovom uspesnoScu. Nesto kasnije, istrazivaci su poceli da se viSe interesuju
za ono $ta nastavnik radi obavljajuéi svoju profesiju, pa je postalo aktuelno bavljenje
nastavni¢kim ulogama i kompetencijama potrebnim za uspeSno obavljanje brojnih i
slozenih uloga nastavnika. Pred kraj proSlog veka pojavljuje se jedan novi,
sveobuhvatniji koncept koji objedinjuje sve prethodne orijentacije u bavljenju
nastavnikom kao faktorom efikasne nastave. To je koncept upravljanja razredom
(classroom management), koji objedinjuje licnost nastavnika, i ono S§to on radi, i
njegove kompetencije za uspesno obavljanje uloga, ali i procese u samom odeljenju i
efekte tih procesa. U okviru koncepta upravljanje razredom postoje brojni aspekti, tako
da odreden broj istrazivaca posebnu paznju usmerava na proucavanje odredenih stilova
nastavnika u upravljanju razredom kao i na dimenziju discipline koja obuhvata postupke
nastavnika usmerene na uspostavljanje i odrzavanje tzv. pozitivne discipline u odeljenju
(Martin & Baldwin, 1993a, 1993b, 1994; Bru and Torsheim, 2002; Gasi¢, 2005;
Krnjaji¢, 2007; bigi¢ i Stojiljkovi¢, 2011). Svaki od stilova ponasanja nastavnika

53



zastupljen je na odredeni nacin izmedu nastavnika i uCenika, sa odredenim obrascima
rada i miSljenja nastavnika, kao i njegovim licnim osobinama i zasnovan je na
odredenim uverenjima nastavnika o prirodi motivacije ucenika i o sopstvenoj ulozi u
skladu sa njom. Iz ovoga proizilaze i brojna istrazivacka pitanja: Koji stil ponasanja
nastavnika dominira u naSim Skolama? Da li odredeni stil ponaSanja nastavnika
pretpostavlja i odredeni nacin motivisanja ucenika za ucenje i u cemu se satoji?

Razmatranje literature o odnosu vaspitnoobrazovnog procesa i motivacije, kao i
faktora koji doprinose njenom razvijanju govori o tome da centralni pojam i nauc¢nih i
implicitnih teorija motivacije predstavlja konstrukt interpersonalni odnosi u nastavi
koji je pretpostavka uspesnog i podsticajnog ucenja. Tako brojna istrazivanja pokazuju
da ukljucenost i angazovanost u Skoli pozitivno korelira sa ciljevima ucenja, ciljevima
ka postignuéu, opazenom sposobnoscu, opazenom instrumentalno$éu gradiva i klimom
u odeljenju (Hardre & Reeve, 2003; Hardre et al., 2007; Hardre, Sullivan & Crowson,
2009). Vaznost interpersonalnih odnosa u razredu ogleda se i u socioemocionalnoj
klimi, odnosno moguénostima za uspostavljanje medusobnih vr$njackih saradnickih
odnosa u toku nastavnih aktivnosti, $to utiCe na podsticanje motivacije i povecanje
motivacije za ucenje (Wigfield & Wentzel, 2007, Guay et al., 2010). Mnostvo
empirijskih nalaza potvrduje stav da priroda razredne sredine u znacajnoj meri uti¢e na
motivaciju za ucenje, obrazovna postignu¢a ucenika i1 afektivne ishode kao §to su:
pojam o sebi, zadovoljstvo Skolom, vrSnjacka prihvacenost. Dakle, moze se re¢i da je
pozitivna razredna sredina uslov bez koga ne moze da se odvija pedagoski rad. 1z
perspektive razvoja unutrasnje motivacije za ucenje, u literaturi se kao posebno znacajni
isticu kreiranje razredne klime usmerene na u€enje sa razumevanjem, ulaganju napora,
podsticanju otvorenih pitanja i problema u nastavi i liénom usavrSavanju, kao i klime
koja podrzava u€enikovu autonomiju. Treba re¢i da svaki od ovih ¢inilaca ukljucuje
neke posebne elemente znacajne za uceniCku motivaciju, kakvi su instruktivna i
emocionalna podrSka, motivacioni diskurs, odnos prema greSkama ucenika u toku
ucenja, sistem nastavnikovog vrednovanja i isticanja (TrebjeSanin, 2009).

Gledano uopsteno, teorije unutraSnje motivacije stoje na stanovistu da nastavnik
podstice unutra$nju motivaciju kada isti¢e znacaj znanja, ucenja s razumevanjem i
usavrSavanja sopstvenih kapaciteta 1 koji nastoji da u€enicima pomogne u ovladavanju

znanjem 1 u razvoju sposobnosti i veStina. Takav nastavnik ohrabruje postavljanje
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pitanja i pruza priliku ucenicima da nedovoljno uspesan rad poprave, a greske shvate
kao problem koji treba resiti, a ne kao poraz.

Rezultati istrazivanja izvedenih kod nas osamdesetih godina proslog veka,
ukazala su na znacaj konteksta koji je usmeren na ovladavanje znanjem i na razvoj
ucenika za podsticanje unutra$nje motivacije za ucenje. Nalazi govore da se unutrasnja
motivacija za ucCenje moze ocekivati u razredima u kojima se uspeh vrednuje i
stvaralacki odnos prema Skolskim zadacima, kao i da razredni kontekst usmeren na
ucenje i razvoj moze postepeno da podstice unutrasnju motivaciju i kod ucenika koji je
nisu imali (Palek¢ié¢, 1985).

Novija istrazivanja zasnovana na socio-kulturoloSkom pristupu usmerila su
paznju na ¢injenicu da je pored toga za Sta se nastavnik zalaze, znacajno i na koji nacin
on to ¢ini. Pojedina istrazivanja pokazala su zna¢aj nastavnikovog diskursa koji izraZzava
prilagodenu podrsku, potpomaganje i ohrabrenje, kako na kognitivnom tako i na
motivacionom planu. Podrzavajuéi instruktivni diskurs (Turner et al., 1998; Meyer &
Turner 2002; Turner et al., 2003) uklju¢uje pomaganje uc¢enicima da shvate gradivo i
podsticanje i ohrabrivanje da sami iskazu i objasne ono $to su naudili, da pitaju u slucaju
da nisu shvatili, da analiziraju greSke kako bi ih prevazisli, kao i da sami procenjuju Sta
su shvatili, a S§ta ne. Podrzavaju¢i motivacioni diskurs ukljucuje nastavnikovo
vrednovanje u¢enikovog napredovanja, izrazavanje 1 podsticanje pozitivnih emocija u
nastavnim situacijama, podsticanje saradnje u razredu, ohrabrivanje ucenika koji se
razlikuju po svom nacinu ili tempu rada. IstraZivanje je pokazalo da podrzavajuci
motivacioni diskurs vodi smanjenju strategije izbegavanja zadatka u razredu, za razliku
od razreda u kojima je motivacioni diskurs bio oskudan i1 zasi¢en negativnim
motivacionim porukama.

Druga istrazivanja (Jarveld, 1995) su pokazala da i motivacioni efekat
podrzavajuceg ili potpomaZzuceg diskursa, odnosno prakse zavisi od kvaliteta interakcije
s uCenikom, odnosno od ucenikovih karakteristika i od njegovog dozivljaja ovog
diskursa. Rezultati jedne studije pokazuju da isti nastavni pristup razli¢iti ucenici
dozivljavaju na razli¢it nacin, Sto uti¢e na razlicit efekat u oblasti motivacije 1 ucenja.
Dakle, ucenici sedmog razreda reSavali su problemski zadatak u interakciji sa
nastavnikom i primenjivana je tehnologija koja obogacuje okruzenja za ucenje.
Ustanovljeno je da je nekim ucenicima odgovarala direktna pomo¢ nastavnika i njegova

instrukcija, ohrabrenje i modelovanje, bez koje bi odustajali od zadatka, dok je drugima
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odgovaralo da reSavaju zadatak na svoj nacin i odbijali su bilo koju situaciju usvajanja
znanja uz nastavnikovo posredovanje (Jarveld, 1995; TrebjeSanin, 2009). Moze se reci
da je metod kognitivnog ucenja u interakciji nastavnika i ucenika posredovan procesom
tumacenja situacija ucenja, od strane nastavnika i od strane uc¢enika.

Prema istrazivanjima H. H. Andersona pokazalo se da nastavnici s dominantnim
oblicima ponaSanja izazivaju kod ucenika agresivnost i antagonizam, kako prema
nastavniku tako i prema drugovima. Za razliku od njih nastavnici sa socijalno
integrativnim oblicima ponasanja (nastavnici koji respektuju licnost ucenika, vise hvale
1 ohrabruju ucenike, podsticu njihove ideje, omogucavaju da se kod njihovih ucenika
razvije prijateljstvo, saradujuée ponasanje).

Do sliénih rezultata dosao je i N. A. Flanders koji je prema nacinu
uspostavljanja interakcije s ucenicima podelio nastavnike na indirektne i direktne, ili
nedirektivne i direktivne (Flanders & Havumaki, 1960; Flanders & Simon, 1969). Ovim
zelimo ukazati na ¢injenicu da je licnost nastavnika jedan od najznacajnijih faktora koji
odreduje odnos nastavnik-ucenik, te da od njegove licnosti zavisi uspesSnost ucenika i
nastavnog rada u celini.

Kvalitet emocionalne klime, prema M. Bratani¢, relevantan je faktor koji utice
na ostvarivanje sinteze saznajnih i emocionalnih zadataka u nastavi. S obzirom na
miSljenje da licnost nastavnika bitno odreduje atmosferu nastavnog procesa, u
istrazivanju su izdvojeni stavovi nastavnika prema ucenicima 1 oblici njihovog
verbalnog ponaSanja prema ucenicima, kako u predmetnoj nastavi tako i na casu
odeljenske zajednice.

Indirektni (nedirektivni) nastavnici, kako ih naziva Flanders, po svom stilu
odgovaraju nastavnicima integrativnog ponaSanja. Ti nastavnici respektuju li¢nost
ucenika u vaspitno-obrazovnom procesu, osetljivi su na u¢enikovo ponasanje, viSe hvale
1 ohrabruju ucenike, podsti¢u njihove ideje, pokazuju interesovenje za osecanja ucenika.
U svom ophodenju sa ucenicima su elasti¢ni (fleksibilni), te svoje oblike ponasanja
uskladuju s individualno$¢u ucenika i vaspitnom situacijom.

Direktni (direktivni) nastavnici, koji odgovaraju dominantnom tipu, dosta su
kruti, viSe kritikuju nego hvale, ignoriSu ucenikova interesovanja u toku rada, kao i
njihova osecanja 1 inicijativu, te viSe sputavaju nego Sto oslobadaju li¢nost ucenika u

vaspitno-obrazovnom procesu.
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Retultati brojnih istrazivanja u oblasti analize verbalne komunikacije izmedu
nastavnika 1 ucenika pokazuju da nastavnici u nedovoljnoj meri poznaju razvojne i
druge potrebe ucenika, kao i razli¢ite oblike i modele komunikacije sa njima.
Emocionalna dimenzija komunikacije svedena je na minimum jer nastavnici troSe
vreme na ignorisanje i sprecavanje ispoljavanja emocija od strane ucenika, kao i
sopstvenih. Prisutna je teznja nastavnika da svoje izjave opterete odobravanjem i
neodobravanjem, ¢ime se ucenicima pruza malo Sansi da razviju pozitivna i
konstruktivna oseéanja prema sebi i drugima. Uz to, mali je procenat pohvala i
ohrabrenja od strane nastavnika, kao 1 izjava koje podsticu inicijativu ucenika
(Sevkusi¢, 1995). Nastavnik defini$e situaciju i odreduje pravila $to proizilazi iz

njegovog ,,statusa odraslog* i autoriteta znanja.

7.1. Interpersonalni stil nastavnika u kontekstu teorije samodeterminacije

U teoriji samodeterminacije, jedan od osnovnih uslova za razvoj unutrasnje i autonomne
motivacije jeste kontekst koji podrzava ucenikovu autonomiju. Stil ponaSanja
nastavnika umnogome odreduje stepen autonomije ucenika u Skolskom Zzivotu i radu.
Nastavnik koji podrzava autonomiju daje mogucénost izbora, ucesca u odlucivanju i
upravljanju, pozitivan feedback, uvazava perspektive ucenika i kreira atmosferu
oslobodenu pritiska, nametnutih ciljeva 1 zahteva. Takvi nastavnici su spremniji da
motiviSu decu da prave izbore, da donose odluke, da preuzimaju akcije 1 izazove, kao i
da ih manje kontrolisu (Soenens & Vansteenkiste, 2005). Istovremeno, podrzavanje
autonomije u kontekstu ucenja pozitivno uti¢e na: u¢enikovo pojmovno razumevanje
(Benware & Deci, 1984; Grolnick & Ryan, 1987; Flink, Boggiano & Barrett, 1990;
Boggiano et al., 1993), razvijanje kreativnosti (Amabile, 1979; Koestner et al., 1984),
jacanje njihovog samopouzdanja i opadanje nivoa anksioznosti (Deci et al., 2001).
Istrazivacki nalazi pokazuju da nastavnici mogu negativno uticati na uc¢enike koji su ve¢
pod rizikom da napuste srednju $kolu, ukoliko su skloni kontroli njihovog ponaSanja
(Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Ucenici, ¢iji nastavnici podsti¢u autonomiju u
odeljenju, pokazuju veée angazovanje u nastavnim aktivnostima, bolje Skolsko
postignuce, rast intrinzicne motivacije 1 bolje psiholosko zdravlje u odnosu na ucenike
¢ij1 su nastavnici skloni da kontroliSu njihovo ponaSanje (Reeve & Jang, 2006). Bez

obzira na to Sto podrZavanje ucenicke autonomije doprinosi pozitivnim ishodima u
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ucenju 1 nastavi uopste, uocava se izvesna kontradiktornost. Naime, PSunder (PSunder,
2005) je ukazao da nastavnici pre biraju disciplinske tehnike koje omogucavaju
kontrolu nad ucenicima i odeljenjem, a rede one koje se baziraju na podsticanju
ucenicke autonomije. Favorizuju se disciplinske tehnike koje se temelje na mo¢i kao $to
su naredbe, pretnja posledicama 1 fizicko kaznjavanje. U skladu sa teorijom
samodeterminacije, razlikuju se dva stila interpersonalnog ponasanja nastavnika: (a) stil
koji odlikuje pruzanje podrske autonomiji ucenika i (b) onaj koji se zasniva na kontroli
ucenickog ponasanja (Deci, Nezlek & Sheinman, 1981; Deci et al., 1981; Reeve &
Jang, 2006).

Interpersonalni stil nastavnika moze se predstaviti na kontinuumu u rasponu od
visokog stepena kontrole uceni¢kog ponasanja, srednjeg stepena kontrole i podsticanja
autonomije kod ucenika, do visokog stepena podrzavanja uceniCke autonomije.
Pruzanje podrSke ucenickoj autonomiji jeste vid interpersonalnog ponaSanja koji
obuhvata negovanje autenti¢nih potreba, interesovanja, preferencija i vrednosti, kao i
podsticanje intencionalnog ponaSanja. Nastavnici bi trebalo da prepoznaju potrebe
ucenika 1 da kreiraju uslove i1 aktivnosti koje ¢e biti u skladu sa ucenickim
interesovanjima, afinitetima, preferencijama i vrednostima. Moguénost ucenika da
biraju ove aktivnosti u Skoli bi¢e u skladu sa u¢enickom potrebom za autonomijom.

Nastavnici koji kontroliSu ucenike 1 onemogucavaju njithovu autonomiju
zanemaruju njihove motivacione resurse, strogo realizuju nastavne aktivnosti u skladu s
nastavnim programom, sluZe se pretezno spoljaSnjim sredstvima motivacije, ciljeve
namecu spolja, najve¢im delom oni iniciraju komunikaciju sa ucenicima i generalno
utiCu na to kako ¢e se ucenici osecati, misliti 1 ponasati. Ovi nastavnici ¢eS¢e nareduju,
kritikuju i prekorevaju i insistiraju da ucenici svoj rad usklade sa njihovom agendom
(Deci et al., 1982; Flink, Boggiano & Barrett, 1990; Reeve, 2002). Generalno,
nastavnici imaju pozitivniji odnos prema motivacionim strategijama koje karakteriSe
kontrola, nego prema strategijama koje podrzavaju u¢eni¢ku autonomiju, ¢ak i kada im
je koncept autonomije poznat. Pojedina istrazivanja pokazuju da i roditelji i uCenici vise
vole nastavnike koji ispoljavaju veci stepen kotrole ponaSanja ucenika, iako ucenici
nauce viSe kada njihovi nastavnici podrzavaju razli¢ite oblike autonomije (Woolfolk,
1995). Moze se re€i da je jedan od razloga dominacije spoljas$njih podsticaja to Sto u

vecoj meri doprinose ostvarivanju formalnih Skolskih zahteva.
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Razli¢ite instrukcije nastavnika, kao S$to su postavljanje pitanja, povratna
informacija, ohrabrivanje istrajnosti ucenika, demonstriranje procedura i vestina mogu
da se jave u repertoaru interpersonalnog ponasanja kod obe kategorije nastavnika.
Sustinska razlika izmedu njih je u tome S§to se nastavnik koji podrzava ucenicku
autonomiju oslanja na intrinzicnu motivaciju za ucenje, ne pokuSava da motivise
ucenike putem naredbi, vec ,,osluskuje Sta ucenici Zele 1 daje im priliku da budu
samostalni u svom radu (Reeve, Bolt & Cai, 1999). U okviru teorije samodeterminacije,
na primer, razli¢ito se definiSu ,,pohvala“ i1 ,;savet”. Nastavnici koji neguju ucenicku
autonomiju razlikuju se u nacinu na koji upotrebljavaju pohvalu ili savet u odnosu na
nastavnike koji su skloni da kontrolisu uéeni¢ko ponasanje. S jedne strane, oni Koji
podrzavaju uéenicku autonomiju trude se da hvale ucenicki napor, trud i pokusaj, dok s
druge strane, nastavnici koji demonstriraju stil kontrole svoje pohvale fokusiraju samo
na procenu uceniCkih sposobnosti. Za ,pravi“ odgovor i ,prihvatljivo® ponasanje
nastavnik moze da koristi pohvalu kao povratnu informaciju o uceni¢kim
sposobnostima ili kao povratnu informaciju o ucenju (Brophy, 1981; Lali¢-Vucetic,
2007). Nastavnici koji podrzavaju autonomiju ucenika veruju (Gronlick & Ryan, 1987)
da je za njihove ucenike najvaznije da nauce kako da reSavaju sopstvene probleme. Ovi
nastavnici potpomazu nezavisnost u misljenju i donoSenju odluka tako $to ucenicima
daju moguénost izbora koriste¢i diskusiju i druge tehnike podsticanja autonomije.
Prekomerna kontrola u€enickog ponaSanja uz naglaSavanje nagrada, ocena 1 pretnji
ucvrséuje kod ucenika iskustvo u kome je njihovo ucenje viSe instrumentalizovano (na
primer, dobiti dobru ocenu), nego samodeterminisano (Brophy, 2004). Takode, kad je
re¢ o ucenickoj proceni nastavnikovog stila rada, ustanovljeno je da ucenici ne
klasifikuju nastavnike na jednostavan nacin, samo kao dobre ili loSe, ve¢ mogu da uoce
razli¢ite nacine na koje nastavnik podrzava njihovu autonomiju u $koli. Pokazalo se da
ucenici osnovnoskolskog uzrasta i adolescenti mogu veoma rano da diferenciraju
razli¢ite tipove uvazavanja u¢enic¢ke autonomije (Assor et al., 2002). Moze se reci da je
vazna odlika interpersonalnog stila nastavnika to da je relativno stabilan tokom cele
Skolske godine (Deci et al., 1981; Deci, 1995) i da zavisi od brojnih ¢inilaca: li¢nosti
nastavnika, njegovih uverenja i ocekivanja prema ucenicima, opaZanja profesionalne
uloge 1 polozaja, profesionalnih kompetencija nastavnika, kao 1 uzeg i Sireg socijalnog
konteksta u kojem nastavnici i uéenici uce i rade. Li¢nost nastavnika je jedan od ¢inioca

koji delimi¢no odreduje njegov stil ponasanja u kontekstu ucenja i nastave (na primer,
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tip autoritarne li¢nosti). Takode, odredene veStine nastavnika koje su neophodne i za
podrzavanje autonomije ucenika znacajno determiniSu interpersonalni stil nastavnika
(na primer, podrzavanje autonomije ucenika, uzimanje u obzir perspektiva drugih
osoba, pozitivna osecanja, kori§¢enje pozitivnih poruka u obra¢anju u¢eniku, dostupnost
informacija radi donoSenja odluka). Polozaj 1 uloge ucenika odredeni su opStim
socijalnim normama, vrednostima, obrascima ponaSanja i kulturnom tradicijom, kao i
koncepcijom obrazovanja i karakterom aktuelnog obrazovnog sistema (Havelka, 2000;
Zimmer-Gembeck, 2001). U skladu s tim, mozemo konstatovati da interpersonalni stil
nastavnika delimi¢no odreduje i uzi i Siri socijalni kontekst. Kad nastavnici dozivljavaju
pritisak koji proizlazi iz organizacije Skolskog Zivota i rada i sistema uopste, oni ¢esto
prenose taj pritisak i na svoje uéenike (Deci et al., 1982; Ryan, Mims, & Koestner,
1983; Flink et al., 1990; Palletieri, Levesque & Legault, 2002). U tom slucaju, $kolski
sistem moze da vr$i pritisak na nastavnike $to istovremeno utie na smanjenje
nastavnikove i u¢enikove motivacije, kao i na kvalitet njihove interakcije. Nastavnikova
uverenja i o¢ekivanja o spremnosti uc¢enika da uloze trud u ucenje, uti¢u na ponasanje
nastavnika u nastavi. Konkretno, uverenja nastavnika o nedostatku uc¢eni¢ke motivacije
za ucenjem mogu uslovljavati nastavnikovu potrebu za ve¢om kontrolom. U toj situaciji
kontroliSu¢e ponasanje nastavnika umanjuje unutrasnju motivaciju ucenika, $to je
potvrda inicijalnih ocekivanja nastavnika (Sarrazin et al., 2006; Tessier & Sarrazin,
2008). Longitudinalna studija sprovedena u osnovnim $kolama u Francuskoj pokazala je
da inicijalna o¢ekivanja nastavnika uticu na opazanje ucenikove kompetentnosti i da taj
uticaj varira u zavisnosti od motivacione klime u odeljenju (Trouilloud et al., 2006).
Rezultati pokazuju da ¢e nastavnikova inicijalna oc¢ekivanja o u€enickoj kompentenciji
imati vec¢i znacaj u odeljenjima u kojima je kontrola u€enickog ponasanja izrazenija.
Takode, nastavnici koji podrzavaju u€eni¢ku autonomiju mogu spreciti negativan uticaj
vlastitih ocekivanja na ucenike. Neki autori isticu da je nastavnikov li¢ni dozivljaj
autonomije u profesionalnom kontekstu vaZna determinanta interpersonalnog stila
nastavnika i autonomne motivacije uéenika za ucenjem (Havelka, 2000; Roth et al.,
2007). Nastavnikov dozivljaj autonomije odnosi se na njegove misli i osecanja u vezi sa
vlastitim nivoom motivacije i angazovanja u radu sa ucenicima (na primer: Zasto ja

ulazem napor u svakodnevnoj pripremi za ¢as?).
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7.2. Moze li se nauciti interpersonalni stil koji podsti¢e autonomiju u¢enika?

Namece se jedno od vaznih pitanja za Skolsku praksu — da li je moguce da nastavnik
nau¢i 1 ovlada odredenim stilom ponasanja. Istrazivacki nalazi potvrduju da je
»podrzavanje ucenicke autonomije kao interpersonalni stil nastavnika moguce uciti i
razvijati (De Charmes, 1976; Reeve, 2006). Ucenici procenjuju da je klima u odeljenju
pozitivnija i da postiZzu bolje rezultate na standardizovanim testovima postignuca, kada
su njihovi nastavnici ucili i vezbali strategije podsticanja ucenic¢ke autonomije. Riv i
saradnici nastojali su da posredstvom edukacije upoznaju nastavnike sa teorijom
samodeterminacije i da ih podstaknu da strategije koje podrzavaju autonomiju ucenika
inkorporiraju u svoj nacin rada (Reeve et al., 2004). Pokazalo se da su nastavnici nakon
instrukcije bili spremniji da podrze uceni¢ku autonomiju §to se odrazilo i na viSi nivo
ucenickog angaZovanja u Skolskom ucenju. Ustanovljeno je da su nastavnici sa duzim
radnim stazom mnogo viSe podrzavali autonomiju ucenika i njihovi ucenici su
pokazivali veéu ukljucenost u aktivnosti (Reeve et al., 2004: 165). Takode, rezultati
jedne od eksperimentalnih studija, ¢iji je cilj bio usavrSavanje nastavnika u domenu
podsticanja uéenicke autonomije, ukazuju da je primenjeni program obuke nastavnika
bio veoma uspesan, jer je pomogao nastavnicima da podsticu autonomiju kod svojih
ucenika (Tessier et al., 2008).

Moze se zakljuciti da pitanje autonomije predstavlja vazan faktor u ostvarivanju
ciljeva ucenja 1 postizanju uspeha u skoli. Uvazavanje u¢enic¢ke autonomije u duhu ove
teorije podrazumeva odredene nacine ponaSanja nastavnika: ohrabrivanje ucenika da
samostalno reSavaju probleme, razvijanje veStine postavljanja pitanja, podrzavanje
ucenickih ideja u ostvarivanju samostalnih zadataka, diskutovanje o sadrzajima koji su
ucenicima zanimljivi, razvijanje samoodgovornosti u procesu ucenja i ostvarivanju
njegovih ishoda, pomaganje ucenicima da prepoznaju vlastite potencijale (,,Sta ja
umem®) 1 da osveste koje kompetencije bi trebalo da usavrSavaju (,,Sta mogu bolje®),
upucivanje ucenika na potencijalne izvore pomoc¢i i podrske u ostvarivanju ciljeva
ucenja (Internet, razliCite institucije i osobe iz okruZenja), podsticanje ucenika da se
suocCe sa izazovima i eventualnim preprekama u procesu ucenja, kao i pruzanje podrske
kad im je to potrebno. Nastavnikove strategije podsticanja uceniCke autonomije
doprinose razvijanju pozitivnog dozivljaja Skole i motivacije za ufenjem na svim

obrazovnim nivoima. SuStina u unapredivanju autonomije nije u umanjivanju znacaja
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uticaja nastavnika 1 drugih odraslih, ve¢ u otkrivanju i uskladivanju autenti¢nih ciljeva i
interesovanja ucenika sa ciljevima nastave. Primarni zadatak nastavnika jeste da uoci
autenti¢ne ciljeve i interesovanja uc¢enika, da mu objasni vezu izmedu njegovih licnih
ciljeva 1 ciljeva nastave, kako bi ucenik na najbolji moguéi nacin potvrdio svoje

kompetencije i dalje ih razvijao.
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8. ZNACAJ AUTONOMNE MOTIVACIJE U NASTAVI

Razvoj modernog druStva odlikuju dinamicnost, promenljivost i neizvesnost, §to
istovremeno zahteva kvalitetno obrazovanje i razvijanje ljudskih resursa u izmenjenim
drustvenim uslovima zivota. U neizbeZnim procesima kontinuirane transformacije
drustva postavlja se pitanje na koji nacin obrazovanje i vaspitanje moze da pomogne
mladima u suocavanju sa ovim promenama. To znaci da bi sadaSnje obrazovanje trebalo
da bude usmereno na razvijanje i podsticanje inicijative i preduzimljivosti, li¢ne
odgovornosti i visoke motivacije za ucenje kako bi deca i mladi bili sposobni da kreiraju
inovativna, primenljiva 1 odrzZiva reSenja u kontekstu savremenog Zivota. Da bi bili
spremni da se suoce sa takvim zahtevima, od dece i mladih se ocekuje da nauce kako da
zauzmu proaktivnu poziciju u odnosu na dinamic¢no, promenljivo i neizvesno okruzenje
u kojem svakodnevno funkcionisu (Sefer, 2012). Da bi se intelektualni i drugi
potencijali deteta razvili, socijalna sredina treba da stimuliSe interakciju 1 da na taj nacin
obezbedi optimalnu sredinu za uéenje. Kako ucenici vide skolu zavisi prvenstveno od
toga kako opazaju nastavnike i druge ucenike. Ucenici prirodno teze da ostvaruju
povezanost sa drugima; da imaju doZzivljaj da su delotvorni 1 efikasni i1 da je ono §to ¢ine
rezultat sopstvene inicijative, slobodnog izbora i volje. Takav podrZavajuéi socijalni
kontekst omogucava kvalitetnije ishode ucenja, bolje interpersonalne odnose izmedu
odraslih 1 dece, kao 1 vecu inicijativnost 1 angaZzovanost dece u Skolskim, porodi¢nim 1
drustvenim aktivnostima. U literaturi se istice da nasa Skola ne prati dinamic¢ne potrebe
savremenog drustva, niti omoguéava mladima da zauzmu proaktivnu poziciju u odnosu
na svet oko sebe (Baucal 1 sar., 2009). IstiCe se da je u naSim Skolama akcent na
usvajanju preobimnih nastavnih sadrzaja, dok se ucenici nedovoljno podsticu da
istrazuju, testiraju, iniciraju akcije 1 pretvaraju ideje u delo. Pored toga, u implicitnim
teorijama nastavnika preovladava shvatanje da je njihova uloga da znanje ,,isporuce, a
da motivaciju za usvajanje tog znanja ucenici treba da donesu od kuce (Baucal 1 sar.,
2009). Problem nemotivisanosti ucenika prisutan je 1 u svetu, jer S§kola vise nije jedini
izvor saznanja i nastavniku treba pomo¢i da prevazide ovaj problem i da u liénom
kontaktu sa u¢enikom revitalizuje svoju ulogu vaspitaca.

Uspostavljanje i razvoj autonomne motivacije za Skolsko ucenje je opravdano
smatrati znacajnim ciljem nastavnog procesa, a osnovni razlozi za to su sadrzani u

pozeljnim efektima koje, pod odredenim uslovima, moze da ima razvijena autonomna
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motivacije kako za samog ucenika, tako i za efikasnost obucavanja pa i za Siru
drustvenu zajednicu. S jedne strane, za ucenika razvoj autonomne motivacije za ucenje
¢ini osnovu zadovoljstva u radu, osnovu permanentnog obrazovanja i samorazvoja. S
druge strane, kada je re¢ o obrazovnom procesu efekti mogu biti: bolji uspeh ucenika,
bolji kavlitet naucenog, razvoj pozeljnih osobina sa kojima je ova motivacija povezana,
prevencija i razreSavanje nekih problema, kako obrazovnih tako i u ponasanju ucenika.
Na planu Sire drustvene zajednice efekti mogu biti: aktivni, odgovorni, kreativni,
produktivni i inicijativni clanovi drustva, spremni da se angaZzuju na usavr$avanju
drustvenog Zivota i razvoju drustva.

Znacaj Skole za razvijanje motivacije. Skola ima veliku i za veéinu dece
neizostavnu ulogu u stvaranju i razvoju autonomne motivacije za ucenje. Smatra se da
motivi nastaju i razvijaju se u procesu odgovaraju¢ih aktivnosti, a sa aktivnostima
karakteristiénim za Skolsko ucenje deca se susrecu upravo u Skoli. Ovaj teorijski stav
podrzan je i1 rezultatima istraZzivanja koji sugeriSu da se bez odgovaraju¢ih podsticaja
Skole ova motivacija ne razvija kao i da adekvatni uticaji dovode cak i do ubrzanog
razvoja. Vazan cilj ufenja u savremenoj S$koli jeste usvajanje nauc¢nih znanja,
ovladavanje nau¢nim pojmovima, shvatanje sustine pojava i procesa, njihovih ¢inilaca i
uzroka. PocCetna saznajna motivacija, opSteg karaktera, koja je nastala u drugim,
neSkolskim aktivnostima, daje samo pocetni impuls za prihvatanje Skolskih aktivnosti.
Tek u toku tih skolskih aktivnosti, zatim, mogu da nastanu intrinzi¢ki motivi za
usvajanje Skolskih znanja. Isto tako, interesovanje za same sadrZaje 1 procese Skolskog
ucenja se ne pojavljuje, u znatnijem obimu, ukoliko se posebna paznja ne posveti
motivaciji za u€enje 1 to na kontinuiran 1 sistemati¢an nacin. Ukoliko se taj pocetni
povoljan uslov ne iskoristi za uspostavljanje ove nove vrste saznajnih motiva —
konstatuje se pad motivacije za Skolsko ucenje jer se znatiZelja opStijeg karaktera
uspesnije moze zadovoljiti kanalima koje pruzaju druge, neSkolske situacije (televizija,
internet, popularna literatura, putovanja, razgovori i slicno) pa se ona ponovo i okrece
njima. OpSti 1 po pravilu daleki ciljevi koje socijalna sredina isti¢e detetu, a koji nisu
direktno povezani sa sadrzajima i procesima Skolskog ucenja, isto tako su od male
koristi u realnim Skolskim situacijama.

Na osnovu rezultata istrazivanja ruskih autora u prvi plan se istiCe stav da je
motivaciona strana S$kolskog ucéenja znatno dinamic¢nija od kognitivne, odnosno da

promena u oblasti motivacije moZe do¢i mnogo brze nego u oblasti kognicije 1 saznajnih
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sposobnosti ako im se posveti posebna paznja. Nalazi odredenih istrazivanja, u
eksperimentalnim uslovima, pokazuju da je uz pomoé¢ odgovarajuéih postupaka
moguce, ve¢ 1 kod dece niZzeg osnovnoskolskog uzrasta, stvoriti intrinzicke motive za
usvajanje strukturiranih nau¢nih znanja, a ne samo za izolovane zanimljive sadrzaje.
Takode, nalazi istrazivanja upucuju na zakljucak da je u okviru redovne Skolske nastave
moguce, 1 to u relativno kratkom vremenskom roku, uspostaviti neke vidove intrinzicke
motivacije za Skolsko ucenje, pod uslovom da se nastava organizuje na odredeni nacin
(prema: Trebjesanin, 1998).

Razvojnost motivacije i mogucnost uticaja. Nekada se u psihologiji motivacije
vecéi znacaj pridavao pitanjima pokretanja aktivnosti, a u novije vreme kontinuiranosti
covekove aktivnosti i njegovoj usmerenosti ciljevima u buduénosti. Jedna od osnovnih
funkcija kojom su odredeni motivi (pored dinamicke — intenziteta, trajnosti) jeste
usmerenost ka odredenim ciljevima. U modelu motivacije (Deci) koji se sastoji od pet
elemenata, pored stimulusa, energetskih izvora ponaSanja i nagrade, suStinski elementi
su dolazenje do cilja i ponasanje direktno usmereno prema cilju. To znaci da osoba prvo
bira ciljeve izmedu alternativa za koje oseéa da su otvorene pred njom, a zatim, kad
jednom odabere cilj, ponasac¢e se u skladu sa intencijama dolazenja do cilja. Bitan
aspekt ovog modela (Deci) su povratne sprege izmedu nagrade i ciljeva, s jedne strane, i
nagrade 1 motiva, s druge (Suzi¢, 1998).

Pojedini autori isticu da zelja za uCenjem ima najpre situacioni karakter
(Trebjesanin, 1998). Prema tom shvatanju, decu mladeg uzrasta moze da zainteresuje
neki sadrzaj ili oblik aktivnosti. U procesu razvoja, uz odgovarajuce podsticaje, ova
zelja moze da postane trajna, da se veze za odredene oblasti nau¢nog znanja i da dobije
liéni karakter. Takode, dete ¢e povecati unutraSnju motivaciju tek kada razvije
kompetentnost. Moze se reci da je Skolsko ucenje uvek polimotivisano, odredeno ve¢im
brojem motiva razlicite vrste. Po pravilu, deca nisu u istom stepenu svesna tih razli¢itih
motiva (TrebjeSanin, 1998). Istrazivanja ruskih autora sugerisu da su ona motiva svesna
do te mere da mogu da ih verbalizuju, dok neke uopSte ne spominju, nemaju jasnu svet
o njima, iako upravo ti motivi u realnoj situaciji neposredno odreduju njihovu aktivnost
ucenja. Na pocetku Skolovanja, deca su najsvesnija nekih motiva ¢ije poreklo se vezuje
za uticaje socijalne sredine. Sustinu tih motiva ¢ini, najéeSce, teznja ka

samousavrsavanju (da se bude obrazovan) i teznja ka obezbedivanju pozitivne
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prespektive (posredstvom odredenog zanimanja ili cenjene uloge u drustvu u
buduénosti).

Moze se re¢i da postoje razliCiti naCini ispoljavanja motivacije na svim
uzrastima, ali je jedna esencijalna razlika u odnosu na razli¢itu decu: motivaciona
orijentacija (unutrasnja ili spoljasnja). Osim usmerenosti 1 zavisnosti od uzrasta
motivacija ima jo$ nekoliko obelezja. Kako deca postaju starija, motivacioni obrasci
postaju razli¢iti u odnosu prema razli¢itim predmetima i oblastima zadataka, dakle
razvija se motivacija za razli¢ite oblasti. Svi motivacioni stupnjevi ne moraju da budu
jednaki u oblastima za svakog pojedinca (White, 1959). Odoj¢ad i mala deca, nasuprot
tome, imaju jednu vrstu neizdeferencirane potrebe za kompetencijom; oni imaju samo
opstu potrebu da ovladaju svojim okruzenjem. Ovo se ¢esto zove (mastery motivation)
motivacija za ovladavanjem (Barrett & Morgan, 1995; Morgan et al., 1995) i unutrasnje
je prirode. Na taj nacin detetovo ponasanje nagradeno je samo po sebi bez potrebe za
spoljasnjim nagradama. Neki spekti ove motivacije ukljucuju: (a) istrajnost u zadacima
koji su donekle teski, (b) preferiranje sopstvene kontrole nad dogadajima u okruzenju
(za razliku od pasivnog posmatranja) i (c) preferiranje odredenog stepena izazova
(Barrett & Morgan, 1995).

Kada je re¢ o autonomnoj motivaciji moze se izdvojiti nekoliko znacajnih
indikatora motivacije. Istrajnost je sposobnost da se ostane na reSavanju zadatka u
razumno dugom vremenskom periodu. lako veoma mala deca ne mogu da se
koncentriSu na jednu aktivnost sat vremena, ipak postoje merljive razlike u duZini
vremena za koje su deca angaZovana u aktivnosti. Visoko motivisano dete ¢e ostati
uklju€eno u aktivnost u duzem vremenskom periodu, dok ¢e nemotivisano dete veoma
lako odustati ukoliko nije odmah ostvarilo uspeh. Uspeh u izazovnom zadatku
omogucava deci da se uce upornosti. Umece izgradivanja upornosti je u pruzanju
zadatka koji je ne veliki, ali dovoljno izazovan. Izbor izazova je druga karakteristika
motivacije. Za decu koja imaju iskustvo uspeha u susretu sa izazovom to ¢e postati
motiviSuée i za svaku sledecu situaciju izazova. Ovako motivisana deca ¢e izabrati
aktivnost koja je neSto teza za njih, ali im obezbeduje odgovarajuéi izazov. Na taj nacin
uspesno zavrSen zadatak doprinosi visokom stepenu zadovoljstva deteta. Nasuprot
tome, nemotivisana deca (koja nemaju prethodno iskustvo uspeha) izabrace nesto §to je
veoma jednostavno 1 §to obezbeduje brz uspeh. Sa ostvarivanjem takvog uspeha, deca

osecaju samo veoma mali stepen zadovoljstva, jer znaju da zadatak predstavlja mali
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izazov. Izazov za roditelje 1 druge odrasle je u tome da pomognu detetu da pronade
odgovarajuci izazov tako §to ¢e podrzati detetov izbor. Odnos zavisnosti od odraslog
je slede¢i indikataor motivacije. Deca sa jakom unutraSnjom motivacijom nemaju
potrebu za konstantnim nadgledanjem i ne treba im pomo¢ odraslog u aktivnostima.
Deca koja imaju nizi stepen motivacije ili su spolja$nje motivisana zahtevaju neprestanu
paznju odraslog 1 ne mogu funkcionisati nezavisno. S obzirom na to da je nezavisnost
vazan aspekt kvaliteta ucenja, ova zavisnost od odraslog ¢e u velikoj meri ograniciti
detetovu sposobnost da budu uspesni u Skoli. Odrasli mogu podstaéi i povecati stepen
nezavisne motivacije tako Sto ¢e detetu stvarati uslove za aktivnosti koje ¢e razvijati
kreativnost i radoznalost. Poslednji indikator stepena motivacije su emocije. Deca koja
su jako motivisana pozitivno ¢e pokazivati emocije. Ona su zadovoljna svojim radom i
pokazuju viSe uzivanja u aktivnostima. Deca bez odgovaraju¢e motivacije ispoljavace
povucenost, namrgodenost 1 dosadu. Oni nece pokazivati nikakvo vidno zadovoljstvo u
svojim aktivnostima i ¢esto ¢e se Zaliti.

Na pocetku vaspitno-obrazovnog procesa nastavnik ima vodecu ulogu u
stvaranju situacija pogodnih za dozivljavanje i osve$Civanje intrinzi¢nih motiva.
Vremenom, ucenici treba postepeno da preuzimaju ulogu identifikovanja
(prepoznavanja) sopstvenih ciljeva uéenja i uspostavljanja odnosa izmedu njih. To znaci
da kontrola 1 upravljanje sopstvenom motivacijom postepeno treba da prede sa
nastavnika (kao spoljasnjeg organizatora i kontrolora) na samog ucenika — da bude
pounutrena. Podsticanje razvoja motivacije za ucenje predstavlja svesne, planirane,
sistematske 1 stru¢ne uticaje nastavnika usmerene, s jedne strane, na osves¢ivanje
intrinzicnih motiva 1 restrukturaciju ucenikove motivacione hijerarhije, a s druge,
ovladavanje motivacionim procesima od strane ucenika tako $to ¢e postupci kontrole i
upravljanja njima, koju prvobitno vrs$i nastavnik, preneti na ucenika (TrebjeSanin,
1991).

U ovom radu naglasak je na razmatranju pedagoSkih aspekata problema
motivacije u Skolskom uc€enju. Ovakav pristup znaci da su u prvom planu strategije i
postupci koje nastavnik primenjuje za razvijanje motivacije za ucenje. U prilog tome
odredena istrazivanja (Palekci¢, 1985) ukazuju na to da je unutrasnja motivacija
vaspitljiva i da se na njeno formiranje i diferenciranje moze uticati.

Odnos 1ili stavovi prema skoli 1 Skolskom ucenju su pod velikim uticajem

motivacije. Zna¢i da se mnogi obrazovni i vaspitni problemi u Skoli mogu uspesnije
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razreSavati na taj naCin Sto ¢e se veca paznja obratiti na pobudivanje 1 razvijanje
unutrasnje motivacije kod ucCenika. Polazi se od pretpostavke da je unutrasnja
motivacija sastavni deo procesa Skolskog ucenja a ne pojava odvojena od tog procesa.
Naime, nasuprot shvatanjima o apsolutnoj potrebi za specificnom motivacijom pre
ucenja, smatra se da se ona moze pobuditi kvalitetnim nastavnim procesom. To znaci da
se kvalitetnim nastavnim procesom moZze podsticati 1 razvijati unutrasnja motivacija i
kod ucenika koji ve¢ imaju i kod onih koji nemaju razvijenu unutrasnju motivaciju za
ucenjem. Naime, §to je proces ucenja na visem kvalitativnom nivou, veca je moguénost
uticaja unutrasnje motivacije na ishode ili rezultate u Skolskom ucenju. Ucenici koji
imaju razvijenu unutraSnju motivaciju pokazuju bolje rezultate u Skolskom ucenju u
odnosu na ucenike koji nemaju razvijenu unutra$nju motivaciju za u¢enjem — i to kako u
pogledu kvaliteta i trajnosti steCenih znanja. Oni to postizu angazovanjem kognitivnih
kapaciteta 1 odgovaraju¢im pristupima u ucenju nastavne grade. Zbog toga je neobic¢no
znacajno podizati nivo kvaliteta nastavnog rada, jer se na taj nacin i ucenicima koji
nemaju razvijenu unutrasnju motivaciju omogucava da u radu i ucenju postizu
odgovarajuce uspehe i dozivljavaju zadovoljstva. Naime, istrazivanjima je utvrdeno da
su ucenici koji imaju razvijenu unutraSnju motivaciju za uc¢enjem manje osetljivi na
oscilacije u kvalitetu nastavnikovog rada, odnosno da oni mogu da postizu dobre uspehe
i kada je kvalitet procesa Skolskog ucenja na dosta niskom nivou. I obrnuto, uéenici koji
nemaju razvijenu unutraSnju motivaciju za ucenjem, u relativno slabom kvalitetu
nastavnog procesa pokazuju drasti¢no lo§ uspeh u ucenju. Zato, povoljni uslovi uc¢enja
(tj. usmerenost svih bitnih faktora u organizaciji i procesu $kolskog ucenja na razvijanje
unutrasnje motivacije za ucenjem) mogu omoguciti vecini ucenika da postizu bolje
rezultate. UnutraSnja motivacija se, tako, javlja kao jedan od centralnih pedagoskih
problema. Zato se i namece potreba da se, ne samo zbog znacaja unutra$nje motivacije
nego i s obzirom na sve slozenije i nepredvidljivije tokove obrazovanja, naglasi
ostvarivanje ciljeva obrazovanja (u dosadasnjim ciljevima pedagogije naglaSavalo se
npr. ,,pripremanje za zivot® ili ,,nauciti uenike da uce) koji se ogleda u nastojanjima
da vaspitavamo decu ,,da ho¢e da uce, da uce iz unutraSnje pobude i potrebe. S druge
strane, kod ucenika koji nemaju razvijenu unutraSnju motivaciju, slab kvalitet nastavnog
rada (tj. spoljaSnjih podsticaja), naravno, ne doprinosi niti povecanju unutraS$nje

motivacije niti povecanju Skolskog uspeha ovih ucenika.
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Uloga nastavnika i motivacija. Jedna od vaznih oblasti u prouc¢avanju motivacije
za ucenje je 1 uloga nastavnika. Savremena shvatanja odreduju motivaciju za ucenje kao
deo poducavanja, a uverenja o sposobnostima njihovih ucenika za ucenje i ocekivanja
nastavnika kao vaznu determinantu prakse nastavnika koja povratno moze imati efekat i
na motivaciju u¢enika za rad i postignuc¢e (Good & Brophy, 1991). Ipak, pojedini autori
isticu da treba uzeti u obzir nekoliko vaznih Cinjenica kada je re¢ o motivaciji za
Skolsko ucenje: da je pohadanje Skole obavezno, da su u nastavni sadrzaji i aktivnosti
ucenja saglasni sa ciljevima i idejama drustva u celini. Sam proces nastave je socijalna
situacija koja ima osim li¢énog znacenja za ucenika i karakteristiku javnog i odvija se u
prisustvu vrSnjaka i drugih odraslih. Na kraju, u€enici se ocenjuju i imaju testove, a
povezanost 1 uzajamno delovanje svih ovih faktora mogu dovesti do toga da ucenici na
razli¢ite nadine ispunjavaju postavljene kriterijume i postavljaju razliCite ciljeve u
procesu ucenja $to ¢e u krajnjem slucaju uticati na dozivljaj Skole i angazovanost u
njenim aktivnostima.

Dakle, brojna istrazivanja potvrduju da nastavnici opazaju motivaciju za ucenje
kao znaCajan faktor za ostvarivanje uspeha odnosno nastavnici pretpostavljaju da
odredeni naCin opazanja i vrednovanja situacija ucenja uti¢e na izvodenje nastave.
Motivacija za odredenu aktivnost proizlazi iz ocekivanja uspeha u savladavanju
odredenih zadataka. Osim toga, oseanje samoefikasnosti za u¢enje u odredenoj oblasti
uti¢e 1 na ulozeni trud, kao 1 na istrajnost u ucenju (Bandura, 1997; Wolfolk, 1995).
Kada je re¢ o interesovanjima moZemo govoriti o licnim (personalnim) i situacionim
(kontekstualnim) interesovanjima. Sustina je u tome da ono $to nekoga interesuje samim
tim je 1 vredno angazovanja 1 vodi ka ukljufivanju u aktivnosti. Dakle, procena
zainteresovanosti za ucenje u krajnjem ishodu uti¢e na stvaranje povoljnog odnosno
nepovoljnog konteksta za ucenje i navodi na postojanje veze izmedu uverenja o
vrednosti postignuca i njihovih efekata u aktivnosti i ponasanju ucenika.

U okviru medunarodnog projekta za procenu postignuc¢a ucenika OECD/PISA,
realizovanog u Srbiji, obuhvaceno je 1 istrazivanje motivacije za ufenje matematike.
Ustanovljeno je da je udeo motivacije za ucenje, unutra$nje i instrumentalne, u
matematickim postignu¢ima gotovo beznacajan u odnosu na druge zemlje ucesnice u
istrazivanju. To je ukazalo na jedan znafajan problem u naSem Skolstvu, a to je pitanje

podsticanja motivacije za ucenje kao faktora koji moze znacajno da uti¢e i unapreduje
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ucenicka postignuca i uspeh ucenika (OECD, 2004; Babi¢-Pavlovi¢, 2007; Baucal &
Pavlovi¢-Babi¢, 2009; Teodorovié, 2011).

Takode, rezultati studije TIMSS 2007 pokazuju da je evidentan pad motivacije
za ucenje i povecan broj problema sa nedisciplinovanim ucenicima za Cije reSenje
nastavnici vrlo ¢esto nisu adekvatno pripremljeni, Sto nije zabelezeno i1 u prethodnom
ciklusu istrazivanja TIMSS 2003. Kad je u pitanju motivacija za ucenje, medu
znaCajnim indikatorima mogu biti i stavovi ucenika prema pojedinim nastavnim
predmetima. Problemi vezani za disciplinu isto tako mogu biti povezani sa ovim
indikatorima. Motivacija ucenika i zainteresovanost za predmet pokazuju pozitivnu
povezanosti sa postignuéem ucenika, viSe za matematiku nego za srpski jezik. To
podrazumeva da ucenici ne moraju da imaju visoku motivaciju 1 dubok interes za
maternji jezik da bi ga dobro radili, jezicke sposobnosti dolaze vise prirodno u odnosu
na matematicke sposobnosti, tako Sto koriste srpski jezik svakodnevno. Medutim, ostaje
kao otvoreno pitanje da li motivacija uc¢enika vodi ka viSem postignucu, ili veci uspeh
stvara visoku motivaciju (Mirkov i Lali¢-Vuceti¢, 2012).

Nalazi istrazivanja u okviru projekta “Skolska motivacija u¢enika u Srbiji”
(Baucal 1 sar., 2009) koja se bavila, izmedu ostalog, pitanjem implicitnih teorija
motivacije koje dele nastavnici 1 ucenici 1 na¢inom na koji one oblikuju Skolsku praksu
pokazuju da je “danaSnja Skola mesto nesporazuma u kome sve tri grupe glavnih aktera
(ucenici, nastavnici 1 roditelji) otvoreno pokazuju nekonstruktivne tendencije: nastavnici
nisu zainteresovani za uc¢enika, u¢enici doZivljavaju Skolu kao nuzno zlo i ne veruju da
¢e im Skola pruziti znanje i vestine neophodne za uspeh u zivotu.” (Baucal i sar., 2009:
19). Istrazivanje pokazuje 1 to da nastavnici smatraju kako su ucenici 1 roditelji zaduzeni
za motivaciju u $koli, a ne nastavnici. IstiCe se da su nastavnikova znanja o motivaciji
nedovoljna, nisu kontinuirana, tako da na¢ini motivisanja zavise isklju¢ivo od li¢nosti
natsavnika i njihove li¢ne teorije koja naj¢eS¢e podrazumeva negativnu ocenu. U prilog
tome govore i rezultati istrazivanja u naSim osnovnim $kolama koji pokazuju da je
dominantan naCin nagradivanja, zapravo nagradivanje ocenama (Lali¢-Vuceti¢, 2007).

Kada je re¢ o tehnikama motivisanja i proceni njihove efikasnosti rezultati
istrazivanja (Baucal i sar., 2009) pokazuju da postoje razlike izmedu nastavnika i
ucenika u opazanju motivacione uloge Skole, kao i motivacione uloge nastavnika.
Ustanovljeno je da pozitivan fidbek nastavnika, pozitivne prakse motivisanja, SES

ucenika uti¢u na sve motivacione faktore, a preko njih i na obrazovna postignuca.
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Osim toga, nalazi pokazuju da ucenici koji imaju visi nivo opS$te unutra$nje
motivacije imace i visi nivo specificne motivacije za Citanjem koja ¢e sama po sebi
podrzavati razvoj kompetencije za razumevanjem procCitanog. S druge strane, visoko
motivisani uéenici u naS§em obrazovnom sistemu nemaju razvijen osec¢aj sigurnosti da ¢e
ostvariti uspeh S§to povecava njihovu anksioznost. Takode, ustanovljeno je da
nastavnikovo davanje fidbeka ucCenicima (na primer, unapred jasna nastavnikova
ocekivanja, nacin ocenjivanja rada ucenika, otvorenost za pitanja ucenika, neposredna
povratna informacija o kvalitetu ucenikovog rada) utie indirektno na obrazovna
postignuca i to tako Sto doprinosi ve¢em nivou opSte unutrasnje motivacije za ucenjem,
kao 1 viSem nivou specifi¢ne unutrasnje motivacije za ¢itanje $to ¢e u konacnom ishodu
uticati na razvoj kompetencije za razumevanje procitanog (Baucal 1 sar., 2009;
Teodorovi¢, 2011).

Od posebnog znacaja za nastavu je nalaz istrazivanja koji govori u prilog tome
da nastavnici koji stvaraju pozitivnu atmosferu na ¢asu, imaju otvorenu i podsticajnu
komunikaciju sa ucenicima, ali koji ne dozvoljavaju “prepisivanje” i “snalazenje” u
znacajnoj meri doprinose da njihovi ucenici razvijaju ¢italacku kompetenciju.

Zanimljivo je zapaziti da je u okviru realizovanog istrazivanja na uzorku
srednjih Skola identifikovan znacajan broj nepoZzeljnjih oblika ponaSanja, s jedne strane,
ucenika i roditelja (prepisivanje, izostajanje, izostajanje i pravdanje izostanaka) i S
druge strane, ponasanja nastavnika u formi omalovazavanja i vredanja licnosti ucenika,
koji podrivaju motivaciju za ucenje i skolski sistem, uopste. Od posebnog znacaja za
nastavu 1 razvijanje motivacije za ucenje je nalaz koji sugeriSe insistiranje na gradivu
koje je relevantno za wucenike 1 primereno individualnim moguénostima 1
interesovanjima ucenika, povezano sa svakodnevnim Zivotom i gradivom drugih
predmeta. Ovaj nalaz otvara vaznu oblast rada nastavnika, a to je metodika rada i
didakticki principi koji ¢e nastavniku olakSati realizaciju nastave i izbor relevantnih
sadrzaja iz obimnog nastavnog plana i programa (Baucal i sar., 2009: 83)

Jo§ jedan nalaz vredan paZnje odnosi se pre svega na oblast nagradivanja i jedan
od najucestalijih i veoma efiksnih podsticajnih postupaka nastavnika kada je re¢ o
spoljasnjoj motivaciji. Naime, rezultati istrazivanja koje je prethodno navodeno, a
odnosi se na srednje Skole u Srbiji, pokazuju da postoji uverenost uspesnih ucenika u
efikasnost nagradivanja nasuprot efikasnosti kaznjavanja. Dakle, dobri ucenici veruju u

motivacionu mo¢ nagrade sto indirektno utice na zastupljenost nagradivanja u populaciji
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ucenika, ne samo srednjih, ve¢ 1 osnovnih Skola i ukazuje na potrebu da se nastavnici
pripremaju kako da na osmiSljen i1 planski nain primenjuju odredene stategije
motivisanja ucenika. Osim toga, brojne studije pokazuju da su odredene vrste nagrada
pozeljne i potrebne i za ucenike starijih razreda (Elwell & Tiberio, 1994; Sutherland,
2000; Lali¢-Vuceti¢, 2007). Treba ista¢i da je to prilika za same nastavnike da
identifikuju kako ucenici dozivljavaju nagradivanje i u skladu s tim strukturiraju
razredno okruzenje u kome ¢e ucenici biti nagradeni zavisno od ponasanja na nacin koji
ih ohrabruje i podstice.

Roditelji i motivacija. Znacajno je pomenuti jo§ jednu vaznu odrednicu
motivacije, a to je ukljucenost roditelja u proces ucenja. Roditelji predstavljaju vazan
izvor vrednosti za dete, kao i njihove percepcije o sposobnostima njihove dece (Eccles
et al, 1983; Jacobs & Eccles, 1992; Wigfield, 1994; Eccles & Wigfield, 2002; Mirkov i
Lali¢-Vuceti¢, 2012). Brojna istraZzivanja su pokazala da postoji pozitivha povezanost
izmedu varijable “ukljucenost roditelja” i niza Skolskih varijabli kao $to su postignuce
dece, osecanje zadovoljstva, obrazovne aspiracije, pozitivan stav prema Skoli. Ipak,
smatra se da svi tipovi ukljucenosti roditelja ne doprinose na isti na¢in motivaciji za
ucenje. Prisutnost veeg stepena roditeljske kontrole i nadziranje Skolskih aktivnosti
dovodi do vece zavisnosti od ekstrinzi¢ne motivacije i spoljasnje pomo¢i i podsticanja.

Priroda skolskog ucenja i nastave kao kontekst za istrazivanje motivacije. Kada
govorimo o prirodi ucenja treba ista¢i da dominantne paradigme psihologije ucenja 1
brojna istrazivanja koja su njima podstaknuta imaju vaZzne implikacije za obrazovnu
praksu i uloge ucenika i1 nastavnika. Ukoliko posmatramo razvojnu liniju osnovnih
pristupa ucenju moze se re¢i da je bihejviorizam kao dominantno ucenje u prvoj
polovini dvadesetog veka definisao u€enje kao dolazenje do odgovora, tj. mehanicki
proces u kojem se tacni, poZeljni odgovori automatski ucvr§éuju, a neuspeSni odgovori
automatski bivaju oslabljeni, povratnom informacijom iz sredine. Shodno tome, osnovni
konstrukti u ovoj teoriji su nagradivanje ili kaznjavanje, a uc¢enikova uloga je pasivna 1
njegovo ponaSanje zavisi od toga da li sredina pojedino ponasanje nagraduje ili
kaznjava. Za razliku od ucenika nastavnik ima aktivhu ulogu, daje povratnu
informaciju, nagraduje tacne 1 kaznjava pogresne odgovore uc¢enika. U skladu sa tim cilj
nastave je da obezbedi §to veci broj taénih/pozeljnih odgovora u uéeni¢kom repertoaru

ponasanja (Pesikan, 2010; Lali¢-Vuceti¢, 2007; Brophy, 1981; Brophy & Good, 1984).
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Pedesetih godina dvadesetog veka postaju dominantne kognitivisticke teorije
koje fokus istrazivanja pomeraju sa ispitivanja uc¢enja kod zivotinja u laboratorijskim
uslovima na ispitivanja kako ljudi uce apstraktne materijale (na primer, besmislene
slogove) u laboratorijskim uslovima. Ova paradigmu uvodi pojmove kao S§to su
informaciono procesiranje, ¢ime se isti¢e znacaj uloge ucenika u nastavnom procesu.
Shodno tome, ucenik je procesor informacija, a nastavnik onaj ko daje informacije.
Ucenje je prema ovom pristupu sticanje znanja. Direktna posledica ovog stava je
sticanje znanja i merenje koli¢ine usvojenih znanja, kao i fokusiranje nastave na
kurikulume.

Pocevsi od sedamdesetih, a posebno osamdesetih i devedesetih godina proslog
veka istrazivaci su usmerili paznju na ispitivanje ucenja sadrzaja specificnih za pojedine
predmete u realnom, zivotnom okruzenju (npr. u ucionici). Ucenje se definiSe kao
konstrukcija znanja. Ucenik autonomno konstrui$e znanje i pri tome ima svest o
sopstvenom ucenju, prati ga, upravlja njime, kontroliSe ga i procenjuje njegove efekte.
Sva nova znanja ucenik bira i interpretira na osnovu ,,specifi¢nog skladista“ postojecih,
prethodnih znanja. Nastavnik postaje partner u procesu ucenja, u procesu izgradnje
znacenja u datim situacijama, a nastava se orijentiSe na razvijanje strategija ucenja i
misljenja kod ucenika (Pesikan, 2010; Mirkov, 2013). Na taj nacin ucenik ima aktivnu
ulogu u sopstvenom razvoju, a znanje nastaje kroz vlastitu aktivnost onoga ko uci 1
predstavlja rezultat interakcija izmedu individue i1 okoline, delovanja individue na
objekte iz realnosti. Dakle, naglasak je na konstrukciji znanja, rekonstrukciji iskustva,
razumevanju novog iskustva.

Dopunu ovom ucenju predstavlja sociokulturni pristup koji je reinterpretirao i
razradio ideju aktivne konstrukcije znanja 1 istakao znacaj socijalne interakcije kroz
koju se konstruisu i rekonstruiSu znanja i zna¢enja (Marshall,1996). Ucenje i misljenje
su, prema ovom glediStu, viSe deo socijalnog konteksta, tako da je uc¢enje u velikoj meri
odredeno kulturom 1 istorjjom drustva. Ucenje se odvija (Rogoff, 1990) na
interpersonalnoj ravni onako kako pojedinci ucestvuju u aktivnostima (prema: PeSikan,
2010). Dakle, govore¢i o konstruktivistiCkoj prirodi ucenja, govorimo o ucenju kao
procesu kroz koji se kombinovanjem formalnog znanja i licnog iskustva konstruiSe
razumevanje. Interakcija odraslog i deteta, nastavnika i u¢enika ¢ini srediste obrazovnog
procesa u kome se preplice dejstvo nau¢nih 1 svakodnevnih pojmova, pri ¢emu su

svakodnevni Zivotni, steCeni iskustvom pojmovi logi¢na osnova za razvoj naucnih
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pojmova, a naucni predstavljaju ,,zonu narednih moguénosti za svakodnevne pojmove*
(ZNR) (Chaiklin, 2003: 39-40). Teorija Vigotskog je posebno istakla znacaj integrisanih
povezanih znanja za individualni razvoj, zatim sistemati¢nost znanja, zavisnost od
prethodnih znanja ucenika, aktivnost ucenika, povezivanje prethodnih, Skolskih i
vans§kolskih znanja (Vigotski, 1977, 1996; John-Steiner & Mahn, 1996: 192).

Postavlja se pitanje kakva je priroda ucenja u skoli? Osvrnu¢emo se na nekoliko
znacajnih karakteristika ucenja i nastave, kao i uloge nastavnika koja proizilazi iz
takvog shvatanja. Za nastavu mozemo re¢i da je specifi¢an vid komunikacije, koji se
odvija prema odredenim pravilima i ima specifican cilj. Jedan od preduslova efikasne
nastave, shvaéene kao aktivna konstrukcija znanja i umenja, jeste interakcija nastavnika
i ucenika; razmena znanja, ideja i iskustava medu samim ucenicima; komunikacija
ucenika sa sredinom u kojoj se uci, posebno sa instruktivnim materijalima/udzbenicima.
Dakle, nastava je interaktivan proces, razmena diskursa, zajedni¢kog znanja, sistema
znacenja, verovanja, vrednosti i aktivnosti, kako implicitnih tako 1 eksplicitnih. Prema
istrazivanjima (Lambert i McCombs, 1998), ucenje je najefikasnije u sredini koja sadrzi
pozitivne interpersonalne odnose, bogate pedagoske interakcije, obilje instruktivnih
materijala za rad, udobnost, red, i u kojoj se ucenik oseca cenjenim, kompetentnim,
poStovanim 1 valjanim (prema: PeSikan, 2010). Dakle, uocljiva je izvesna
meduzavisnost koja podrazumeva atmosferu zajednic¢ke odgovornosti uzajamnog
poStovanja i osec¢aj licnog 1 grupnog identiteta.

U skladu sa prethodnim stavovima o prirodi u€enja nastava treba da obezbedi
odgovarajuée “interaktivne” metode rada. Ucenje kao konstrukcija znanja kroz
asimetri¢nu pedagoSku interakciju zahteva nastavu koja je osmi$ljena kao dijalog 1
razmena izmedu ucenika 1 nastavnika i izmedu samih ucenika §to podrazumeva razne
kooperativne oblike rada u nastavi, kao 1 mnoge druge vidove aktiviraju¢ih metoda
ucenja/nastave. Posto je u¢enje zavisno od sadrzaja, predmeta u okviru koga se odvija,
neophodno je kroz metode ucenja/nastave praktikovati metodologiju specificne
discipline, jer je to nacin da se razvijaju nove forme misljenja kroz Skolsko ucenje (na
primer, kroz istorijsko gradivo se razvija probabilisticko misljenje, kroz nastavu hemije
eksperimentalni duh) (Ivi¢, Pesikan, Anti¢, 2001; Pesikan, 2010). Glavna uloga
nastavnika je osmiSljavanje 1 stvaranje nastavne situacije koja ¢e ucCenike uvuéi u
aktivnu participaciju. Nastavnikov klju¢ni zadatak je kreiranje nastavnih aktivnosti koje

¢e ucenike staviti u situaciju da budu aktivni konstruktori vlastitog znanja i stvaranje
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ambijenta za ucenje. U ovom dinami¢kom odnosu nastavnika i ucenika, zavisno od
cilja, smenjuju se razliite vrste i nivoi razrednih odnosa: periodi kada nastavnik govori
I dominantna je njegova aktivnost, periodi u kojima ucenici govore i dominantna je
njihova aktivnost, periodi zivih grupnih diskusija ili periodi tihog individualnog rada
pod nadzorom nastavnika. Odnos ucenika medusobno i uenika i nastavnika je
saradniCki sa naglaskom na autonomiji uc¢enika. Ucenje podrazumeva li¢ni angaZzman,
inicijativu, interakciju, razmenu s nastavnikom i s drugim ucenicima. Kroz takvu
interakciju u razredu ucenici uce da upravljaju vlastitim uéenjem (Mirkov, 2013) i da
preuzmu odgovornost za njega.

U okviru partnerstva u nastavi, vazna je priroda interakcije nastavnika i ucenika.
Nastavnik i ucenik dele odgovornost, $to ne umanjuje nastavnikovu struc¢nost, jer udeo
nastavnika i ucenika nije jednak, s obzirom na to da se oni razlikuju u nivou znanja,
vestina 1 iskustva. Iako je u partnerskom odnosu u nastavi prisutna asimetrija u korist
nastavnika, veoma je vaZan »kontrolisan« nivo dominacije nastavnika (Pavlovi¢, 2004).
Ukoliko je nivo dominacije nastavnika veoma visok, onda se smanjuju aktivnost,
odgovornost, inicijativnost i kreativnost uc¢enika. I obrnuto, ako nastavnik prepusti decu
samu sebi, efekti u€enja i socijalizacije bic¢e niski. Koliko ¢e nastavnik intervenisati,
zavisi¢e od sadrzaja aktivnosti u nastavi, kao i od uzrasta i zrelosti uc¢enika.

Ostvarivanje obrazovnih efekata, kao S$to su sticanje znanja, razvoj kritickog
misljenja, sposobnost argumentovanja sopstvenih stavova, otvorenost za saznajne 1
socijalne perspektive drugih vezuje se za nastavu u kojoj je uéenik aktivni partner
nastavnika u izgradivanju sistema znanja i u kojoj je uceniku omoguceno da postavlja
pitanja, traga za odgovorima, eksperimentiSe, u¢i na greskama, diskutuje o predmetu
ucenja 1 iznosi kriticka zapazanja 1 misljenja. U takvoj nastavi, medu najznacajnije
metode ucenja spadaju kooperativno ucenje nastavnik—ucenik 1 ucenje po modelu
(Pavlovi¢, 2004).

U literaturi se istiCe znacaj pitanja koja ucenici postavljaju kao jednoj od formi
partnerske komunikacije. Smatra se da partnerska komunikacija nastavnik—ucenik, u
kojoj ucenik svojim pitanjima inicira saznajni problem a nastavnik olakSava dolaZenje
do njegovog resSenja, podsticajna je za napredovanje ka zoni narednog razvoja.
Medutim, ona samo sporadi¢no nalazi svoje mesto u savremenoj nastavi, iako ima
potvrda o njenoj uspesSnosti u praksi vaspitno-obrazovnog rada 1 u proSlosti i

sadaSnjosti. Istrazivanje uloge i smisla ucenickih pitanja u nastavi (Pavlovi¢, 2003)
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pokazalo je da nastava koja se zasniva na uceni¢kim pitanjima, pored kognitivnih ima i
znacajne motivacione, komunikacijske i emocionalne efekte. Komunikacija izmedu
nastavnika 1 ucenika bila je manje formalna, opustenija i dinamic¢nija, $to je delovalo
motivaciono na ucenike i viSe ih angazovalo u procesu uc¢enja u nastavi, nego u situaciji
kada nastavu svojim pitanjima vodi nastavnik. Ucenje koje se odvijalo u atmosferi
ucenickih pitanja, pored motivacione, imalo je i pozitivnu emocionalnu komponentu, na
Sta su ukazala zapazanja posmatraca, kao i pojedini tipi¢ni odgovori ucenika dati u
diskusiji posle ¢asova. Verbalno i neverbalno ispoljavanje podrske od strane nastavnika
slobodnom saopsStavanju ideja, razmisSljanja, pitanja ili asocijacija ucenika,
koordiniranje tih ispoljavanja u skladu s ciljem casa, odsustvo procenjivackog i
kritizerskog stava, ucenici prepoznaju kao podsticaj za sopstvenu radoznalost i
inicijativu.

Novi, drugaciji nacin rada zahteva od nastavnika da bude usmeren ne samo na
saradnju sa ucenicima ve¢ i sa svojim kolegama, razmenjujuci ideje i diskurs, znanja,
sistema znacCenja, verovanja, vrednosti i aktivnosti sa kolegama. U tom procesu razmene
nezaobilazan element je 1 refleksivna praksa nastavnika kao moguénost za
unapredivanje i usavrSavanje postojece prakse.

Kada govorimo o evaluaciji sposobnosti i postignuc¢a ucenika fokus je na tome
koliko dete moze uc€initi uz pomoc¢ odraslog i spoljnu podrSsku, odnosno Kkoliko dete
moze da uradi u odredenom trenutku uz adekvatnu podrSku i pomo¢. Potrebno je
napraviti odgovaraju¢u procenu o postupcima koji mogu podsta¢i ufenika da dalje
krene sam. Dakle, prava pomo¢ je stepenovana i podrazumeva vodene verbalne
instrukcije uz postepeno dodavanje informacija $to bi ucenika usmerilo na metodologiju

Ovakav nacin rada u nastavi podrazumeva 1 drugaciji pristup discipline na Casu.
Dominira disciplina koja je zasnovana na poStovanju pravila 1 uvazavanju drugih Sto
znaéi obezbedivanje uslova za neometan tok viSesmerne komunikacije u razredu koja se
odvija oko jedinstvenog cilja. Na taj nain se oc¢ekuje ispoljavanje licne odgovornosti
prema, pre svega, zajednicki dogovorenim i usvojenim pisanim pravilima, poStovanje
misljenja ili reSenja koje je razlicito od naseg vlastitog, neometanje drugih u njihovim
aktivnostima. Aktivno ucenje ne podrazumeva odsustvo reda, postovanja pravila, vec
naprotiv jasnu strukturu i organizaciju. Nastavnik je i u ovom segmentu glavni model

ponasanja i on oblikuje klimu u razredu: on je onaj koji demonstrira samo-kontrolu,
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liénu odgovornost, postovanje pravila, uvazavanje drugih, razumevanje za individualne

razlike, Sto ¢e uenici postepeno prihvatiti iznutra.
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9. MOGUCNOSTI RAZVIJANJA MOTIVACIJE ZA UCENJE

Uspostavljanje i razvoj unutrasnje motivacije za $kolsko ucenje je opravdano smatrati
znacajnim ciljem nastavnog procesa, a osnovni razlozi za to su sadrzani u pozeljnim
obrazovno-vaspitnim efektima koje, pod odredenim uslovima, moze da ima razvijena
intrinzi¢na motivacija kako za samog ucenika, tako i za efikasnost obu¢avanja, pa i za
Siru druStvenu zajednicu (Marenti¢-Pozarnik, 1978; Palekci¢, 1985; Trebjesanin, 1986;
Savi¢, 1994). S jedne strane, za ucenika razvoj intrinzi€ne motivacije za ucenje Cini
osnovu zadovoljstva u radu, osnovu permanentnog obrazovanja i samorazvoja. S druge
strane, kada je re¢ o obrazovnom procesu efekti mogu biti: bolji uspeh ucenika, bolji
kavlitet naucenog, razvoj pozeljnih osobina sa kojima je ova motivacija povezana,
prevencija i razreSavanje kako obrazovnih problema, tako i u ponasanju ucenika. Na
planu Sire druStvene zajednice efekti mogu biti: aktivni, odgovorni, kreativni,
produktivni 1 inicijativni ¢lanovi drustva, spremni da se angaZuju na usavrSavanju
drustvenog Zivota i razvoju drustva.

Prvo, postavlja se pitanje da li je moguce uticati na razvijanje motivacije za
Skolsko ucenje, 1 ako jeste, zaSto se od Skole ocekuje posebna briga o motivacionoj
strani Skolskog ucenja? Na razvoj intrinzi¢ne motivacije za ucenje, prema rezultatima
pojedinih istraZivanja, moguce je i potrebno uticati, a najvaznija uloga u tome, po
prirodi stvari, pripada Skoli, odnosno nastavnicima u procesu nastave. Smatra se da
motivacija za Skolsko ucenje, pre svega, intrinzi¢na, nastaje i razvija se u toku Skolskog
ucenja 1 manifestuje se u obliku pozitivnih emocionalnih doZivljaja, Zelja i interesovanja
povezanih sa neposrednim sadrzajima i procesima Skolskog u¢enja. Uobicajeno je da se
emocije razmatraju kao ishodi$na varijabla (kao rezultat) u motivaciji, ali postoje
istrazivanja koja pokazuju da emocije igraju centralnu ulogu u objasnjenju ucenikovih
odgovora na izazovan rad (Meyer & Turner, 2002: 107). Takode, i teorija
samodeterminacije (Deci) ukljuCuje i emocije Coveka, mada se direktno ne bavi
emocijama. Brojna istraZivanja pokazuju da emocije i subjektivni dozivljaj igraju
veoma vaznu ulogu u procesu saznavanja i ucenja, tako da ih je nemoguce zanemariti u
razmatranju motivacije za Skolsko ucenje. Dakle, intrinzicna motivacija za Skolsko
ucenje ne postoji prethodno. Sa njom deca ne dolaze u Skolu.

Rezultati istraZzivanja pokazuju da pocetni pozitivan stav prema Skoli i1

entuzijazam sa kojim prvaci izvrSavaju Skolske obaveze, a koji su rezultat socijalnih
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podsticaja i opSte radoznalosti, po¢inju vidljivo da opadaju ve¢ u tre¢em razredu, ako
izostane posebna briga o motivacionoj strani ucenja (TrebjeSanin i sar., 1991). Isto tako,
interesovanje za same sadrzaje 1 procese Skolskog ucenja se ne pojavljuje, u znatnijem
obimu, ukoliko se posebna paznja ne posveti motivaciji za ucenje i to na kontinuiran i
sistematican nacin. Pocetna saznajna motivacija, opSteg karaktera, koja je nastala u
drugim, neskolskim aktivnostima, daje samo pocetni impuls za prihvatanje Skolskih
aktivnosti. Tek u toku tih $kolskih aktivnosti, zatim, mogu da nastanu intrinzi¢ki motivi
za usvajanje Skolskih znanja. Ukoliko se taj pocCetni povoljan uslov ne iskoristi za
uspostavljanje ove nove vrste saznajnih motiva — konstatuje se pad motivacije za
Skolsko ucenje jer se znatizelja opstijeg karaktera uspesnije moze zadovoljiti kanalima
koje pruzaju druge, neSkolske situacije (televizija, internet, popularna literatura,
putovanja, razgovori i slicno) pa se ona ponovo i okre¢e njima. Opsti i po pravilu daleki
ciljevi koje socijalna sredina isti¢e detetu, a koji nisu direktno povezani sa sadrzajima i
procesima Skolskog ucenja, isto tako su od male koristi u realnim Skolskim situacijama.

Istrazivanja, u eksperimentalnim uslovima, pokazuju da je wuz pomoc
odgovarajuéih postupaka moguce, ve¢ 1 kod dece nizeg osnovnoskolskog uzrasta,
stvoriti intrinzine motive za usvajanje strukturiranih nau¢nih znanja, a ne samo za
izolovane zanimljive sadrzaje. Takode, smatra se da je u okviru redovne $kolske nastave
moguce, 1 to u relativno kratkom vremenskom roku, uspostaviti neke vidove intrinzicke
motivacije za Skolsko u€enje, pod uslovom da se nastava organizuje na odredeni nacin
(prema: TrebjeSanin, 1998). Ustanovljeno je da je moguce je efikasno uticati na
stvaranje pozitivnog stava prema ucenju i kod dece ispod prosecnih spososbnosti.
Motivacija za postignuce je znacajna za proces nastave 1 ucenja 1 zato se smatra da,
ukoliko se karakteristike uspe$nih ucenika mogu identifikovati, nastavnici mogu
podsticati razvoj motivacije za postignuée 1 kod neuspeSnih ucenika, odnosno kod
ucenika sa niskim motivom postignuc¢a. Dakle, smiSljenim i planskim delovanjem
moguce je 1 potrebno uticati na razvoj intrinzicke motivacije za ucenje, a najvazniju
ulogu u tome ima $kola, odnosno nastavnici 1 proces nastave.

Nakon uvida u rezultate istraZivanja koji govore o tome da je mogucée motivaciju
za ucenje razvijati 1 podsticati, slede¢e pitanje koje se moZe postaviti odnosi se na
karakter adekvatnog uticaja Skole 1 nastavnika. Koje su to pretpostavke o motivaciji
koje nastavnik treba da zna da bi adekvatno uticao na motivaciju ucenika, kao i to u

¢emu se ogleda uloga nastavnika u motivisanju. Moze se re¢i da nastavnik na
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motivaciju ucenika uti¢e svim onim S§to ¢ini u razredu, pocev od nacina komunikacije sa
uCenicima i emocionalne klime koju stvara u razredu, preko izbora didakticko-
metodickih reSenja, d0 nacina ocenjivanja. Svi nastavnikovi postupci, i onih kojih je
potpuno svestan i onih kojih nije dovoljno svestan, prelamaju se u motivaciji ucenika.
Dakle, opravdano je smatrati da je podsticanje razvoja motivacije za ucenje, sadrzano U
nastavnikovom kontinuiranom, planiranom i sistematiénom stru¢nom bavljenju
motivacijom u nastavi.

Podsticanje i usmeravanje razvoja intrinzi¢ne motivacije za ucenje je slozen i
osetljiv zadatak. Motivaciona strana ucenja je veoma podlozna promenama. Pozeljni
efekti se relativno brzo postizu, ali relativnho brzo mogu i1 da se izgube. Sporadi¢ni
uticaji, bez plana, iz tih razloga se ne mogu smatrati dovoljnim. Trajni, ali nasumice
ostvareni uticaji, bez jasne svesti o efektima koji se njima postizu, kao i o skupu efekata
koje bi valjalo sistematski postizati u toku obavljanja sloZzenog zadatka uspostavljanja i
podsticanja razvoja motivacije za ucenje, takode su neadekvatni.

Vec je reCeno da intrinzi¢na motivacija za Skolsko uéenje nastaje i razvija se u
samom toku tog ucenja. Pripadnici ruske Skole smatraju da ishodiste ove motivacije
¢ine dve osnovne intrinzicke potrebe: potreba za kontaktom sa okolinom, odnosno za
utiscima iz okoline i1 potreba za aktivno$¢u. Povezivanjem ovih potreba sa sadrzajima 1,
pre svega, intelektualnim aktivnostima karakteristicnim za Skolsko ucenje, nastaju
intrinzicki motivi za sticanje znanja koji bavljenje tim sadrzajima 1 aktivnostima ¢ine
samonagraduju¢im, budu¢i da njihov cilj ¢ine sadrzaji i procesi u€enja. Dalji razvoj
motivacije za ucenje krece se u vise pravaca.

Jedan od osnovnih pravaca razvoja intrinzine motivacije za ucenje vodi
diferenciranju razli¢itih motiva. Ovi motivi se na planu svesti ispoljavaju posredstvom
interesovanja, Zelja, teznji, strasti i pozitivnih emocionalnih doZivljaja povezanih sa
sadrZajima, procesima i aktivnostima Skolskog ucenja. To mogu biti interesovanja za
znacenje nekih novih pojmova, teznja da se pronikne u sustinska obelezja pojava, da se
upoznaju nacini njihovog povezivanja, odnosno zakoni i uzroci pojava. Isto tako, to
moze biti i Zelja da se razmiSlja, da se reSavaju zadaci koji zahtevaju ulaganje
odredenog intelektualnog napora, da se posmatra i istrazuje, da se kombinuje, povezuje
i stvara nesto novo sopstvenim snagama. Usmeravanjem navedenih motiva ka ciljevima
pojedinih Skolskih predmeta, nastaju joS specifi¢niji motivi za ucenje, odnosno za

sticanje znanja iz razli¢itih nau¢nih oblasti.
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Jasno je da vazan i jedan od najvisih ciljeva u podsticanju razvoja intrinzi¢ne
motivacije za ovladavanje nau¢nim znanjima na duZzi rok predstavlja, prvenstveno,
ujedinjavanje motivacije sadrzajem i motivacije procesom. Kako sugeriSu rezultati
istrazivanja (prema: TrebjeSanin, 1998), do ovog ujedinjavanja, u vecini slucajeva, ne
dolazi uvek i spontano i ¢ak ove dve tendencije mogu da budu protivreéne. Cesto, veliki
intenzitet zelje za usvajanjem sve vece koliCine novih informacija biva pra¢en malom
teznjom da se one dublje intelektualno obrade.

Slede¢im vaznim ciljem U podsticanju razvoja intrinzi¢ne motivacije za ucenje
moze se smatrati povecanje autonomnosti zelje za ucfenjem. Prema rezultatima
istrazivanja (prema: TrebjeSanin, 1998), Zelja za uenjem najpre ima situacioni karakter.
Decu na ranom Skolskom uzrastu moze da zainteresuje neki sadrzaj ili oblik aktivnosti,
ali kraj Casa Cesto oznacCava i kraj njihovog interesovanja. U procesu razvoja, uz
odgovarajuce podsticaje, ova zelja moze da postane trajna, da se veze za odredene
oblasti nau¢nog znanja i da dobije li¢ni karakter. To znaci da ona prestaje da zavisi od
zanimljivosti samog sadrzaja ucenja i nac¢ina na Koji je on prezentovan ucenicima i
postaje svojstvena samoj osobi koju podsti¢e da aktivno nalazi nadine da je zadovolji,
odnosno da sama traga za odgovaraju¢im sadrzajima, da ih sama problematizuje i tako
stvara izazove za svoje intelektualne funkcije.

U tesnoj vezi sa ovim je i grupa problema podsticanja i usmeravanja razvoja
motivacije na koju ukazuju ruski autori i u koju spadaju: osveS¢ivanje neposrednih
ciljeva skolskog ucenja (intrinziénih motiva), njihovo povezivanje sa drugim,
posrednim i1 udaljenim ciljevima ucenja (ekstrinzicna motivacija) i prenoSenje uloge
diferenciranja 1 organizovanja ciljeva ucenja kao 1 restrukturiranja motivacione
hijerarhije na samog ucenika.

Skolsko uéenje je uvek odredeno veé¢im brojem motiva razlidite vrste. Ipak, deca
nisu u istom stepenu svesna do te mere da mogu da ih verbalizuju, dok neke uopste ne
spominju, nemaju jasnu svest o njima iako upravo ti motivi u realnoj situaciji
neposredno odreduju njihovu aktivnost ucenja. Na pocetku Skolovanja, deca su
najsvesnija nekih motiva ¢ije poreklo se vezuje za uticaje socijalne sredine. Sustinu tih
motiva Cini, naj¢esce, teznja ka samousavrsavanju (da se bude obrazovan i pametan) i
teznja ka obezbedivanju perspektive (odredenog zanimanja ili cenjenje uloge u drustvu
u buducénosti). Jasno je da su ciljevi ovih motiva, osim S§to su spoljasnji, veoma udaljeni

od neposredne situacije ucenja, pogotovu na pocetku Skolovanja, i da imaju samo
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indirektni uticaj na neposredne aktivnosti kojima se dete bavi u toku $kolskog ucenja.
Direktnijim nacinima ispitivanja bilo je, medutim, moguce doznati da su aktivnosti
Skolskog ucenja regulisane i motivima koji su neposredno povezani sa ciljevima
Skolskog ucenja. Takvi motivi su se kretali od uopsStene Zelje da se piSe, crta, racuna i
sli¢cno, do Zelje da se sazna nesto novo, nesto zanimljivo, zatim, da se razume smisao
neke pojave ili, pak, da se reSavaju problemi i sli¢no. Moze se zakljuciti da ovih motiva,
koji mnogo neposrednije odreduju aktivnosti Skolskog ucenja, deca nisu dovoljno
svesna (Trebjesanin i Sefer, 1991; Trebjesanin, 1998).

Dakle, uloga nastavnika se ogleda u tome da deci ucine vidljivim i jasnim
intrinzi¢ne motive ugradene u same sadrzaje i procese ucenja, da njihovu paznju usmeri
na njih. Takode, za one koji zele da se bave podsticanjem razvoja motivacije za ucenje,
vazan korak predstavlja povezivanje intrinzickih i ekstrinzickih motiva, motiva
perspektive 1 samousavrSavanja sa neposredno deluju¢im motivima Skolskog ucenja.
Snaznu motivisanost prvaka za Skolsko ucenje, koju je lako uociti, moguce je objasniti
upravo spregom spoljasnjih motiva, koji mahom poticu iz socijalnog okruzenja deteta, i
zainteresovanosti kako za rezultate tako i za sadrzaj i procese skolskog ucenja (pisanje,
crtanje, racunanje 1 sl.). Kasniji tok dogadaja, u nastavnim situacijama posebno, vodi ka
njihovom neuskladenom i nepovezanom razvoju. Intrinzi¢na motivacija za ucenje,
liSena, po pravilu, adekvatne podrske, pocinje da zaostaje u razvoju, a indirektna,
spoljaSnja motivacija u kojoj ocena kao cilj dobija najvaznije mesto, pocinje da
dominira u motivacionoj strukturi ucenika (hijerarhija motiva). Posledica takvog toka
dogadaja manifestuje se u obliku postepenog gubitka interesovanja za same sadrzaje i
aktivnosti Skolskog ucenja 1 zato zelimo da istraZivanje obuhvati ulogu nastavnika i
njegove postupke u reSavanju problema nemotivisanosti ucenika.

U pocetku, glavnu re¢ u stvaranju situacija pogodnih za doZivljavanje i
osves¢ivanje intrinzi¢nih motiva, ima nastavnik. \Vremenom, u procesu razvoja, on treba
da podstakne decju samoinicijativu u traganju za izazovima i u stvaranju situacija za
samonagradujucu aktivnost ucenja. Ucenici bi trebalo da postepeno preuzimaju ulogu
identifikovanja (prepoznavanja) sopstvenih ciljeva ucenja i u uspostavljanju odnosa
izmedu njih. Drugim re¢ima, kontrola i upravljanje sopstvenom motivacijom bi,
postepeno, trebalo da prede sa nastavnika kao spoljaSnjeg organizatora i kontrolora, na
samog ucenika, odnosno da bude pounutrena (Trebjesanin, 1998). Postupcima

povratnog informisanja nastavnik bi trebalo da istakne prisustvo i znacaj intrinzic¢kih
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motiva u situacijama ucenja, tako da oni dobiju vodece mesto u ucenikovoj hijerarhiji
motiva. Aktivnost uéenja bi u tom slucaju bila prvenstveno intrinzi¢ki motivisana, a
ostali motivi bi imali dodatnu ulogu. U celini posmatrano, ukupna motivacija za u¢enje
bi na taj nacin bila znatno povecana. Bitna pretpostavka jeste da nastavnici znaju kako
to da urade, sto Cesto nije sluéaj i $to ujedno predstavlja polaziSte za naSe istrazivanje.
Naime, prethodna istrazivanja su uglavnom usmerena na kvalitativnu stranu motivacije
za ucenje, njene karakteristike (sadrzinska i dinamicka strana), opsta obelezja intrizicke
motivacije, pitanje odnosa motivacije i uspeha u ucenju, faktori koji uticu na motivaciju
za ucCenje 1 socijalno prihvatljivo ponasanje, dok je manje istrazivano to koji su
konkretni nastavnikovi postupci, odnosno strategija koju koriste u nastavi za
motivisanje ucenika.

Osim funkcije usmeravanja ka odredenim ciljevima (odredenog kvaliteta) motivi
su bitno odredeni i svojim intenzitetom, odnosno snagom i postojanos$cu ili trajnoScu.
Deca mogu biti u veéem ili manjem stepenu zaokupljena i predana odredenoj saznajnoj
aktivnosti i ta zaokupljenost moze da se odrzava duze ili kra¢e vreme. Individualne
razlike u tom pogledu, kako sugeriSu rezultati istrazivanja ruskih autora (prema:
TrebjeSanin, 1998), znafajnim delom se mogu pripisati razlikama u pogledu
funkcionalnih karakteristika nervnog sistema i stepenu intelektualnih sposobnosti, ali
uticaji socijalne sredine, posebno karakteristika nastave, ni u ovom slu¢aju nisu nevazni.
Repertoar ciljeva u procesu razvoja motivacije za Skolsko u€enje koji je ponuden, pruza
mogucénost nastavnicima da na individualno prilagoden nacin podsticu razvoj motivacije
svojih ucenika.

Opsta obelezja intriziCne motivacije mogu da vode, kako pokazuju razlicita
istrazivanja i analize (Marenti¢-Pozarnik, 1978; Palekc¢i¢, 1985; Trebjesanin, 1986;
Savi¢, 1994), do niza poZeljnih obrazovnih, vaspitnih, pa i Sirih druStveno znacajnih
efekata. Zbog toga podsticanje intrinzi¢éne motivacije u procesu $kolskog ucenja postaje
sve izraZenije u poslednjim decenijama.

Jedno od prvih pitanja koje se postavlja kada se razmatra odnos motivacije i
Skolskog ucenja jeste, svakako, pitanje odnosa motivacije i1 uspeha u ucenju.
Osvrnu¢emo se na pojedina istrazivanja da bismo istakli osnovne obrazovno-vaspitne
efekte unutra$nje motivacije. Treba re¢i da taj odnoS zavisi i od vrste ispitivanih
intrinzi¢nih motiva i od vrste efekata ucenja sa kojima se oni dovode u vezu i1 od toga da

li se intrinzi¢ni motivi u analize uvode izolovano ili u sklopu drugih osobina li¢nosti. U
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istrazivanjima u kojima je motivacionu varijablu predstavljao globalni pozitivan ili
negativan odnos ucenika prema Skoli ili Skolskom ucenju, ili prema pojedinim
predmetima, dobijeni su podaci koji sugeriSu zakljuc¢ak da je, pod uslovom adekvatnih
sposobnosti, predznanja i sli¢nih relevantnih karakteristika, upravo intrinzicka
motivacija Cinilac koji dovodi do razlike izmedu uspesnih 1 neuspesnih ucenika, kada
kao kriterijum uspeha sluze Skolske ocene. Rezultati brojnih istrazivanja koje su se
bavile ispitivanjem uzroka slabijeg uspeha pokazale su da nedovoljno uspes$ni, a
inteligentni ucenici imaju znacajno nize aspiracije, da nerado idu u Skolu i da ne vole
ucenje (prema: Trebjesanin, 1998; Berndt & Miller, 1990; Sutherland, 2000).

U istrazivanjima u kojima je ispitivana povezanost pojedinih intrinzi¢nih motiva
i Skolskog uspeha izrazenog ocenama, pri ¢emu su kao mera intrinzi¢nih motiva sluzili
rezultati testova, ali onih kojima nisu posebno zahvatani motivi vezani za proces i
sadrzaj Skolskog uéenja ve¢ neke opstije varijante intrinzi¢énih motiva, korelacije nisu
uvek bile onoliko visoke ili ¢ak nisu bile uvek statisti¢ki znacajne koliko bi se moglo
ocekivati na osnovu nacelnih pretpostavki o znacaju intrinzi¢ne motivacije za $kolsko
ucenje. Tako je prema Katelu ustanovljena pozitivna veza izmedu verbalne radoznalosti
1 Skolskog uspeha (prema: TrebjeSanin, 1998). Kvas¢ev i Radovanovi¢ su u svom
istrazivanju dobili slicne rezultate. Palekci¢ (1985) je u svom istraZivanju dobio
pozitivnu korelaciju izmedu radoznalosti i1 Skolskog u€enja. Znanja koja se sti¢u u Skoli
su specifi¢na i razli¢ita od onih koja se sti¢u u svakodnevnom iskustvu ili na neke druge
nacine. Intrinzi¢na motivacija za sticanje Skolskih znanja izgraduje se, najve¢im delom,
u toku $kolovanja usmeravanjem opstijih intrinzi¢nih saznajnih potreba na sam proces i
sadrzaj ucenja. Bez obzira na visinu koeficijenta jednostavne korelacije izmedu
Skolskog uspeha 1 pojedinacnih ili zbirnih mera intrinzickih motiva, realno je
pretpostaviti da oni na uspeh u skolskom ucenju retko deluju sami, izolovano od drugih
osobina li¢nosti, a ¢eS¢e u sadejstvu sa njima. Rezultati istraZivanja (Kvascev i
Radovanovi¢, 1977) ukazali su i na to da je doprinos ove motivacije ve¢i kod odli¢nih
nego kod slabih ucenika. Ovaj podatak skrece paznju na moguce razlike u uticaju
intrinzicne motivacije na efikasnost aktivnosti u zavisnosti od odredenih posebnih
Cinilaca §to je vaZno saznanje za nastavnika prilikom primene postupaka za motivisanje
ucenika.

Matjuhina (1984) je na osnovu rezultata svojih istrazivanja zakljucila da visok

nivo intrinzi¢ne motivacije dovodi do visoke produktivnosti prvenstveno kod dece sa
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vecim intelektualnim spososbnostima i sa ve¢im funkcionalnim sposobnostima nervnog
sistema (prema: TrebjeSanin, 1998). Katel (1978) je jo$ Sezdesetih godina izneo stav da
je uspeh u razli¢itim tipovima aktivnosti i razliitim vrstama, odnosno nivoima nastave
odreden razli¢itim vrstama motivacije. Akademski uspeh, tvrdi on, povezan je sa jednim
osobinama li¢nosti i motivacije, a uspeh, recimo, u stvaralastvu sa drugim. Isto tako,
uspeh u skoli je povezan sa jednim osobinama licnosti i motivacije, a uspeh na
fakultetu, sa sasvim suprotnim. Na osnovu rezultata veceg broja istrazivanja (Deci)
izveden je zakljuak da su intriziCki motivisani ucenici imali bolje rezulatate u
konceptualnom ucenju u odnosu na one spolja motivisane, dok su obe grupe bile
jednake u pogledu uspesnosti mehanickog zapamdéivanja. Isti autor navodi i1 rezultate
nekih studija u kojima se pokazalo da ljudi, obi¢no, uspesnije izvrSavaju zadatke
integrisanja i organizovanja materijala kada su intrinzicno motivisani, nego kada su
spolja motivisani (Trebjesanin, 1998). Prema tome, intrinzi¢na motivacija nije jednako
vazna za uspeh u svim situacijama i pod svim uslovima u€enja. Ovo saznanje ¢ini
onoliko visoke koliko bi se moglo ocekivati na osnovu opstih obelezja intrinzicke
motivacije. Ocene, koje se obi¢no uzimaju kao merilo Skolskog uspeha, ne odraZzavaju u
dovoljnoj meri one rezultate koji su izrazitije povezani sa intrinzickom motivacijom.
Drugacije, 1 nesto slobodnije receno, intrinzicna motivacija ne¢e u znatnijem stepenu
uticati na efekte nastave liSene zahteva koji su znafajno povezani sa njom. Dakle,
neophodno je naglasiti u nastavi zahteve koji ¢e podsticati unutrasnju motivaciju, a koji
su pretpostavka njenog razvoja i ispoljavanja.

S jedne strane, ucenici koji su svesni socijalnih oc¢ekivanja 1 koji se ponaSaju u
skladu sa prihvaéenim normama razrednog ponasanja, koji ispoljavaju samokontrolu,
napor 1 radoznalost u formi pozitivnih stavova prema ucenju i autoritetu nastavnika,
najcesce su opazeni kao visoko motivisani u€enici koji puno rade i zato su nagradeni za
svoj napor (Kowaleski-Jones & Duncan, 1999). S druge strane, nastavnici uvazavaju
odgovorno 1 kooperativno ponasanje ucenika i zato sa njima stupaju u interakciju na
pozitivan 1 akademski podrzavaju¢i nafin. Na osnovnoskolskom wuzrastu, napor,
istrajnost 1 interesovanje za Skolske aktivnosti predstavljaju naro¢ito uvaZavane
karakteristike motivacije za uCenje koje utiCu na nastavnikovu evaluaciju ucenika
(Hamre & Pianta, 2001). Neuspesni ucenici nisu istrajni uprkos neuspehu, dok uspesni

ucenici povecavaju napor u situaciji neuspeha.
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Poslednjih godina, istrazivaci posvecuju znacajnu paznju pitanju da li povecanje
autonomije ucenika u oblikovanju nastavnih situacija poboljSava motivaciju za ucenje.
Istrazivanja sugeriSu da su ucenici, kojima socioemocionalna klima razreda obezbeduje
izvestan stepen autonomije, intrinzi¢no motivisaniji nego ucenici koji rade u pretezno
kontroliSucoj situaciji (Bru, Stephens & Torsheim, 2002). Ipak, ukoliko se povecana
autonomija ucenika kombinuje sa redukovanjem nastavnikovog vodenja nastavnog
procesa, ovo moze imati negativne efekte na neuspeSne ucenike kojima je potrebna
pomo¢ u organizovanju Skolskog rada i koji oc¢ekuju podsticanje njihovih napora u
izvrSavanju Skolskih zadataka.

Kao jo§ jedan vazan faktor za motivaciju ucenika navodi se ,,samopoStovanje‘.
Negativan pojam 0 sebi generiSe nisko samopostovanje koje je povezano sa niskom
motivacijom za postignuce, nedostatkom istrajnosti i ambicije, socijalnom povucenoséu
1 izolacijom. Ucenike sa negativnim pojmom o sebi karakteriSe preterana
samokriti¢nost, nespremnost da se prihvati prekor za neuspeh, ali ni pohvala za uspeh.
Najcesce, ova deca veruju da ih druge osobe ne vole. Kao rezultat ovih obelezja,
njihova motivacija za ucenje je depresirana i oni smatraju da je uzaludno ulagati trud
posto je neuspeh prili¢no izvestan.

Kada je re¢ o stavovima i interesovanjima ucenika moze se re¢i da se ucenici
uporedivih sposobnosti, sa 1 bez razvijenih navika ucenja, znacajno razlikuju u nivoima
Skolskog postignuca. Pozitivni stavovi prema intelektualnom radu povezani su sa boljim
Skolskim postignuéem, i obrnuto, negativni stavovi prema $koli i ucenju povezani su sa
losijim $kolskim postignuéem (Wentzel, 1999). Interesovanja za pojedine nastavne
predmete, kao i1 preferencija za intelektualne aktivnosti, takode su povezani sa Skolskim
postignu¢em. Ipak, neki ucenici mogu ispoljavati preferencije za neke nastavne
predmete ne zbog intrinzi¢nih interesovanja ve¢ zbog toga S§to ovi predmeti
omogucavaju visoko uvazavana zanimanja. U ovom slucaju, njihove preferencije
predstavljaju ,,socijalne ambicije”, a ne intelektualni stav. Motivacija za uenje ne
odnosi se samo na podsticanje, nagradivanje ili stimulisanje decjih interesovanja, §to bi
trebalo da ih ohrabri da naporno uce zbog sopstvenih potreba. Motivacija za ucenje
trebalo bi da ,,preplavi® €itav Skolski kontekst u kome nastavnici i ucenici stupaju u
intenzivne medusobne kontakte. Zato je od velikog znacaja uspostavljanje razredne

klime u kojoj se deca osecaju sigurno 1 relaksirano, gde se anksioznost i strah od
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neuspeha odrzava na minimumu i1 gde se njihovi napori uvazavaju a postignuce
nepristrasno ocenjuje (Howes, 2000).

Kada je re¢ o intrinzihoj motivaciji kao pretpostavci uspeSnog ucenja
osvrnu¢emo se na nekoliko aspekata. Poznato je da se prilikom spolja motivisanog
ucenja usredsredenost mentalne aktivnosti na sadrzaj ucenja, najcesce, teSko ostvaruje,
odnosno ostvaruje se uz odredeni napor. Prilikom intrinzicki motivisane aktivnosti,
medutim, razlog bavljenja datom aktivnoS$¢u je sdm sadrzaj ili proces aktivnosti, a
svakome je poznato da se mnogo laksSe i brze moze usredsrediti mentalna aktivnost na
ono Sto nas zanima. Tako je 1 prilikom intrinzicki motivisanog ucenja.

Pojedini autori opisujuci osobu koja se bavi intrinzi¢no motivisanom aktivnoscu,
Kou¢ (Koch, 1956) kazu da takva osoba postaje potpuno ,apsorbovana svojom
aktivnoséu®, tako da moze da toleriSe zamor i potisne primarne nagone kakvi su glad,
san i drugi. Dakle, re¢ je o stepenu zaokupljenosti odredenom aktivnosti do te mere da
osoba ,,zaboravlja“ na sve drugo $to je izvan aktivnosti kojom je zaokupljena. Ovo vazi
i za decu koja su, inaCe izrazito netolerantna kada je u pitanju odlaganje zadovoljenja
osnovnih nagona.

Konaéno usredsredenost mentalne aktivnosti je kod intrinzicno motivisane
aktivnosti vrlo postojana. Kod intrinzi¢no motivisane aktivnosti postoji dugotrajna
obuzetost jednog dela svesti odredenim sadrzajem, kao 1 tendencija da se ta obuzetost
prosiri 1 na ostale delove svesti kad god tome pogoduju unutra$nji 1 spoljasnji uslovi,
kao $to je slucaj, recimo, dok se bavimo nekim poslom koji nas ne zanima ili koji je
moguce raditi automatski, kada se vozimo autobusom 1i slicno. Spolja gledano, ovakva
zaokupljenost se opaza kao rasejanost (Panti¢, 1980). Rezultati do kojih je dosla
Matjuhina (prema: TrebjeSanin, 1998) u svojim istrazivanjima, upravo su ukazali da je
za efikasno ucenje vazna, osim vrste i1 intenziteta, i postojanost motiva, odnosno
aktivnosti koja je njime odredena.

Na osnovu uvida u odredenu literaturu 1 nalaze istraZivanja moZe se uocCiti
nekoliko vaznih obelezja intrinzi€no motivisane aktivnosti ucenja. Prvo, za intrinzi¢no
motivisanu decu (Ov¢inikova, 1980), sa saznavalackom vrednosnom orijentacijom,
karakteristi¢na je snazna usmerenost na proces aktivnosti, artikulisanost na¢ina njenog
izvrSavanja, interes za sam proces izvrSavanja zadatka (prema: TrebjeSanin, 1998).
Smatra se da su kod ove dece angazovani sloZeniji kognitivni procesi i obrada podataka

je dublja nego $to je to bio slucaj kod dece, koja su bila spolja motivisana, odnosno koja
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su imala prakticnu usmerenost ili usmerenost na socijalno odobravanje. Pored toga,
nesklonost rutini, neformalan odnos prema radu, otkrivanje novih nacina za obavljanje
potrebnih aktivnosti i novih aspekata sadrzaja na koje je aktivnost usmerena,
ispoljavanje kreativnosti, $to nije slucaj sa spolja motivisanom aktivno$¢u. To bi bio jos§
jedan, nesumnjivo vazan, rezultat podsticanja i odgajanja intrinzi¢ne motivacije za
Skolsko ucenje.

Jedan od moguéih razultata podsticanja intrinzicne motivacije za ucenje
proizilazi iz njenog svojstva nezasitivosti i kontinuiranosti. Takode, rezultati nekih
istrazivanja pokazuju da su ucenici za koje je bila karakteristi¢na intrinzi¢na motivacija,
neprestano postavljali sebi nove, sve slozenije ciljeve i za njih je karakteristi¢na
samoinicijativa u ponasanju. Ovi ucenici su, isto tako, obi¢no nastojali da sami odrede
obim i karakter svoga rada, Sto se o€itovalo u pitanjima koja su postavljali nastavniku
(na primer: ,,Hteo bih da uradim to i to*, ,,Mogu li da uradim tako i tako*). Za ucenike,
koji nisu bili intrinzi¢n0 motivisani, ustanovljen je veéi stepen pasivnosti i ocekivanje
sasvim odredenih zadataka od nastavnika. Dakle, intrinzi¢na motivacija je u uskoj vezi
ne samo sa postizanjem kvalitetnijih obrazovnih efekata ve¢ i1 sa zna€ajnim i pozZeljnim
vaspitnim efektima. Ve¢ 1 na osnovu pregleda karakteristika aktivnosti ucenja
intrinzi¢no motivisanih u¢enika, mogu se uoditi i neka opstija svojstva li¢nosti takvih
uCenika kao Sto su entuzijazam u izvrasavanju zadataka, odgovornost, kreativnost,
samoinicijativa. Stvaranjem uslova za uspostavljanje i razvoj intrinzi¢éne motivacije za
sticanje znanja, ova vrsta motiva se moze uciniti trajno dominantnom u motivacionom
sklopu bar jednog broja ucenika, moZe se stvoriti, saznavalacka usmerenost li¢nosti, a
time bi ozbiljan intelektualan rad postao li¢no znacajan.

Pojedini autori su dosli do nalaza (prema: Trebjesanin, 1998) da osnovne faktore
koji diskriminiraju grupe osoba koje se znacajno razlikuju u pogledu radoznalosti ¢ine:
inteligencija, kreativnost, socijalna odgovornost i tolerancija dvosmislenosti. Veéi
stepen radoznalosti bio je povezan 1 sa veCom istrajnoScu, vecim stepenom
samoprihvatanja i razvijenijim superegom. Njihov opsti zakljucak je bio da ispitanici sa
ve¢im stepenom radoznalosti pokazuju i1 veéi stepen samoaktualizacije, kreativniji su,
emocionalno zreliji, spososbniji za apstraktno misljenje, pokazuju viSe spososbnosti

potrebne za ulogu vode, teZe ka posedovanju ideala i moralnih kvaliteta.
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Na osnovu rezultata istrazivanja (Palekci¢, 1985) ustanovljeno je da intrinzi¢no
motivisane ucenike ,krase” sledeée osobine: razvijena opSta sposobnost, odnosno
personalni sklop inteligencije, ve¢i stepen prilagodenosti, izrazita nezavisnost, veca
kreativnost i vec¢i kvalitet znanja, razvijene radno-Saznajne vrednosti. Prema tome,
mnogi obrazovni i vaspitni problemi u Skoli mogu se uspesnije razresavati, odnosno
predupredivati tako Sto ¢e se viSe paznje posvetiti podsticanju i razvijanju intrinzicke
motivacije za sticanje znanja. Drugi autori, takode isticu da se znatan broj problema u
obrazovanju 1 vaspitanju moze smatrati posledicom ravnodusnosti dece prema ucenju.
Nakon pregleda znacaja i svih obrazovno-vaspitnih efekata unutrasnje motivacije,
najvaznije pitanje koje je uticalo na izbor teme naseg istrazivanja, jeste uloga nastavnika

u motivisanju ucenika za ucenje.

9.1. Razvoj motivacije za ucenje — kljuéna uloga Skole

Uticaj nastavnika. Na razvoj intrinzicne motivacije za ucenje je moguce i potrebno
uticati, a najvaznija uloga u tome, pripada $koli, odnosno nastavnicima u procesu
nastave. Postoji odreden broj autora (Daveidov, Markova, Matiohina) koji naglaSavaju
znacaj odgajanja motivacije za ucenje u Skoli, istiCu¢i da bi stepen razvijenosti
motivacije za Skolsko ucenje trebalo uvrstiti medu kriterijume za ocenjivanje efikasnosti
rada 1 nastavnika 1 ucenika (prema: TrebjeSanin, 1998). Zasto se bas§ od Skole ocekuje
posebna briga o motivacionoj strani $kolskog u¢enja?

Prema misljenju mnogih autora, a posebno pripadnika ruske Skole koja je
utemeljena na razvojnoj teoriji Vigotskog, motivi nastaju, menjaju se, transformisu i
reorganizuju u procesu aktivnosti. Motivacija za Skolsko ucenje, pre svega, intrinzicna,
nastaje i razvija se u toku Skolskog ucenja i manifestuje se u obliku pozitivnih
emocionalnih doZivljaja, Zelja i interesovanja povezanih sa neposrednim sadrZajima i
procesima Skolskog u¢enja. Uobicajeno je da se emocije ¢esto razmatraju kao ishodiSna
varijabla (kao rezultat) u motivaciji, ali postoje istrazivanja koja pokazuju da emocije
igraju centralnu ulogu u objaSnjenju ucenikovih odgovora na izazovan rad (Meyer &
Turner, 2002). Dakle, intrinzi¢na motivacija za $kolsko ucenje ne postoji prethodno, sa
njom deca ne dolaze u Skolu. Moze se re¢i da vecina dece na pocetku $kolovanja, ima
razvijenu Siroku, spontanu, opStu radoznalost za brojne objekte 1 pojave 1 potrebu da

saznaju o svetu i sebi samima. Do njihovog razvoja dolazi u toku razli¢itih vrsta
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aktivnosti kojima se dete bavilo pre polaska u $kolu i posredstvom kojih je osvajalo
spontana zivotna znanja. Skolska znanja su, medutim, posebne vrste. Od dece se
o¢ekuje da usvoje ,,strukturirani korpus naucnih znanja®, ili terminima Vigotskog, da
ovladaju realnim i to ne izolovanim pojmovima ve¢ ,sistemima nau¢nih pojmova“.
Skolsko uéenje ne podrazumeva, dakle, usvajanje bilo kakvih navika i novih podataka.
Vazan cilj ucenja u savremenoj Skoli jeste usvajanje naucnih znanja, ovladavanje
nau¢nim pojmovima, shvatanje sustine pojava i procesa, njihovih ¢inilaca i uzroka.

Motivacija za sticanje ove, posebne, vrste znanja ne nastaje spontano, niti moze
da nastane u okrilju onih aktivnosti kojima se ve¢ina dece bavi pre polaska u Skolu i u
situacijama sa kojima se, obi¢no, tada suo¢avaju. Motivacija za usvajanje strukturiranih
nau¢nih znanja, smatraju pristalice ovog teorijskog stanovista, moze se uspostaviti,
prvenstveno, u toku Skolskog ucenja. Ona se, u nacelu, izgraduje usmeravanjem opstih
intrinzi¢nih potreba ka neposrednim ciljevima $kolskog ucenja, odnosno stvaranjem
uslova da ciljevi tih potreba budu povezani sa postizanjem neposrednih ciljeva Skolskog
ucenja. Intrinzicni motivi za ucenje nastaju, dakle, ,,opredmecivanjem™ opstih
intrinzi¢nih potreba. Pomo¢ nastavnika i odgovarajuce nastave su, pri tome, neizostavni.

Rezultati istrazivanja Matjuhine (1984) pokazuju da je saznajnu motivaciju
moguce razvijati kod ucenika u skoli, ali u uslovima posebnog rada na motivaciji. Na
osnovu rezultata istrazivanja ruskih autora u prvi plan se isti¢e stav da je motivaciona
strana Skolskog ucenja znatno dinamic¢nija od kognitivne, odnosno da promena u oblasti
motivacije moze do¢i mnogo brze nego u oblasti kognicije i saznajnih sposobnosti, ako
im se posveti posebna paZznja. Rezultati istraZivanja u eksperimentalnim uslovima,
Dusavicki (1976), pokazuju da je uz pomo¢ odgovarajucéih postupaka moguce, vec i kod
dece nizeg osnovnoSkolskog wuzrasta, stvoriti intrinzicne motive za usvajanje
strukturiranih nauénih znanja, a ne samo za izolovane zanimljive sadrzaje. Nalazi
istrazivanja (Markova) upucuju na zakljucak da je u okviru redovne $kolske nastave
moguce, 1 to u relativno kratkom vremenskom roku, uspostaviti neke vidove intrinzic¢ne
motivacije za Skolsko ucenje, pod uslovom da se nastava organizuje na odredeni nacin
(prema: Trebjesanin, 1998).

Takode, Zdanova je u svom radu ukazala na moguénosti i natine za postizanje
promena u motivacionoj sferi koje se ti€u opSteg stava prema ucenju (od negativnog ka
pozitivnom) i kvalitativnog nivoa motivacije (od nizih ka visim kvalitativnim nivoima

motivacije). Osim toga, prema rezultatima Kulagine (1980), moguce je efikasno uticati
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na stvaranje pozitivnog stava prema ucenju i kod dece ispod prosecnih spososbnosti.
Naime, smiSljenim i planskim delovanjem moze se povecati intenzitet i postojanost
motiva (prema: TrebjeSanin, 1998). Motivacija za postignuce je znaCajna za proces
nastave i ufenja i zato se smatra da, ukoliko se karakteristike uspesnih uc¢enika mogu
identifikovati, nastavnici mogu podsticati razvoj motivacije za postignu¢e i kod
neuspe$nih ucenika, odnosno kod ucenika sa niskim motivom postignuc¢a. Dakle,
smisljenim i1 planskim delovanjem moguce je i potrebno uticati na razvoj intrinzi¢ne
motivacije za ucenje, a najvazniju ulogu u tome ima skola, odnosno nastavnici i proces
nastave.

Pretpostavke o motivaciji kao uslov adekvatnog uticaja i uloga nastavnika u
motivisanju. Nakon uvida u rezultate istrazivanja koji govore o tome da je moguée
motivaciju za ucenje razvijati 1 podsticati, sledece pitanje koje se moze postaviti odnosi
se na karakter adekvatnog uticaja Skole i nastavnika. Koje su to pretpostavke o
motivaciji koje nastavnik treba da zna da bi adekvatno uticao na motivaciju ucenika,
kao i to u ¢emu se ogleda uloga nastavnika u motivisanju?

Kada se govori o karakteristikama motivacije za ucenje treba re¢i da je
podsticanje i usmeravanje razvoja intrinzicne motivacije slozen i osetljiv zadatak.
Motivaciona strana ucenja je veoma podlozna promenama. PozZeljni efekti se relativno
brzo postizu, ali relativno brzo mogu i1 da se izgube. Sporadi¢ni uticaji, bez plana, iz tih
razloga se ne mogu smatrati dovoljnim. Trajni, ali nasumice ostvareni uticaji, bez jasne
svesti o efektima koji se njima postizu kao i o skupu efekata koje bi valjalo sistematski
postizati u toku obavljanja sloZenog zadatka uspostavljanja i1 podsticanja razvoja
motivacije za ucenje, takode su neadekvatni.

Rezultati istrazivanja pokazuju da svest nastavnika o nesumnjivom znacaju
motivacije kao C¢inioca uspe$nog ucenja nije pracena i dovoljno diferenciranom
predstavom o stepenu, nacinima i1 uslovima delovanja razli¢itih vrsta motiva na uspeh u
Skolskom ucenju (Trebjesanin, 1998; Palekci¢, 1985). Osim toga, mali je broj radova
kojima bi se nastavnicima ucinila dostupnim postojeca znanja 0 efektima motivacije za
ucenje i uslovima pod kojima se oni ispoljavaju, kao i o vaZnosti sistematskog i
planiranog anagaZovanja nastavnika u ovoj oblasti. Dakle, razvoj motivacije za S§kolsko
ucenje opravdano je smatrati vaznim, legitimnim i sloZzenim ciljem nastavnog procesa

koji, stoga, zavreduje posebnu i kontinuiranu paznju.
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Kada je re¢ o motivaciji za Skolsko ucenje smatra se da ona nije individualno
obelezje ucenika sa kojim on dolazi u Skolu, koje poseduje ili ne poseduje, vec
ponaSanje nastavnika i karakteristike nastave utiu na izgradivanje i razvoj motivacije
za Skolsko ucenje 1, u izvesnom smislu, su presudni. Takode, uc¢enikova li¢na aktivnost
ima veliki udeo u njegovom Skolskom postignucu, a pitanje Sta ucenike podstice na
aktivnost i kako nastavnik moze da ih motiviSe za rad i uspeh jedno je od temeljnih
pitanja nastave i Skole. Kada govorimo o ufenikovom akademskom napredovanju i
ponasanju mogu se pojaviti odredene prepreke kognitivne i afektivne prirode koje mogu
prouzrokovati nedovoljnu motivaciju, strah od neuspeha i neocekivanje uspeha. Ucenici
Cesto strahuju od neuspeha koji je pracen osecajem sramote, poniZenja i neprijatnosti
kada se ustanovi da postizu loSe rezultate u Skoli. S jedne strane ucenici se plase
nastavnikovog kritikovanja, a s druge strane, podsmeha vr$njaka. Naime, smatra se da
postoji naglasena povezanost motivacije 1 ucenikove procene o uspeSnosti ili
neuspeSnosti. Na taj nain Skola 1 nastavnici koji svojim odnosom i pedagoskim
postupcima deluju na uc¢enika, mogu znacajno doprineti ne samo razli¢itom postignucu
ucenika, nego i pozitivhim stavovima, li€nom razvoju i unutar grupnim odnosima.
Nastavnikova ponasanja koja podsti¢u uc¢enikov uspeh ukljucuju posveéivanje vremena
upoznavanju ucenika, fokusiranje na ucenikove pozitivne karakteristike, izrazavanje
poverenja u ucenikove sposobnosti 1 koriS¢enje istrazivackih aktivnosti kako bi
nastavnik odredio $ta ¢e raditi u ucionici.

Jedan od zadataka nastavnika jeste i usmeravanje ucenika na znacaj svesti o
sopstvenim sposobnostima, ocekivanju uspeha i neuspeha. Kako je adolescentima
primaran odnos prema njihovim vr$njacima, tako ¢e njithovo shvatanje u velikoj meri
determinisati 1 njihov odnos prema skoli 1 u¢enju. Dok u€enici u nizim razredima obi¢no
izjavljuju da idu u Skolu zato $to to od njih zahtevaju roditelji, a motivacija za
roditeljskim prihvatanjem podsti¢e njihov trud, adolescente podsticu drugi razlozi. Ako
ucenici vide vezu izmedu svojih osnovnih ciljeva 1 korisnosti za buduénost,
zanimljivosti Skolskih zadataka, motivacija ¢e biti visoka. Ovo je povezano 1 s
nastojanjem adolescenata da svoje ponaSanje usklade sa standardima nezavisnosti jer
njima nije snaZzan motiv nastavnikovo i roditeljsko prihvatanje, hvaljenje i nagradivanje,
njih viSe zanima autonomija. U tom prelaznom periodu izmedu detinjstva 1 odraslosti
njihovi snazniji motivi su Zelja za slobodom, moci, kompetencijom, zadovoljstvom.

Adolescenti su delom motivisani i za rad u Skoli da bi otkrili svoje dobre strane, talente i
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ogranicenja, a jedan od nacina je uporedivanje s drugima. Zbog toga oni i traze
informacije o umecu 1 znanjima da bi procenili tude 1 svoje pozicije. Naravno da je
ohrabrujuca 1 podsticajna svest o licnom razvoju i napredovanju, kao $to je svest o
zaostajanju Cesto deprimirajuéa i rezultira poja¢anim strahom od neuspeha i gubitkom
samopostovanja. U cilju postizanja boljeg uspeha u skoli i1 jacanja samopouzdanja svih
ucenika, posebno onih koji duze vreme pokazuju neuspeh, razvijene su strategije koje su
usmerene na sticanje iskustava koja na neposredan i ocigledan na¢in pokazuju kolika je
povezanost izmedu zalaganja (motivacije) 1 postignuca (ostvarenja cilja). Motivacija je
osobina nad kojom ucenik moze da ostvari visok stepen kontrole. Kombinovanjem
pozitivnih spoljasnjih podsticaja i unutrasnjih motiva stvaraju se situacije u kojima
ucenik dozivljava uspeh.

U jednom od istrazivanja koje se bavi motivacijom ucenika za Skolsko
postignuée 1 aspektima merenja motivacije na uzorku adolescenata (Suzi¢, 2006)
ustanovljeno je da su rani adolescenti (10 do 12 godina) bolje motivisani od srednjih (13
do 15 godina) i kasnih adolescenata (16 do 18 godina). To znaci da motivacija za
Skolsko postignuée opada sa godinama koje deca provedu u Skoli. Osim toga, ovo
istrazivanje pokazuje da samodeterminacija u akademskom postignuéu 1 akademska
kontrola rastu sa uzrastom i vremenom provedenim u $koli, da se nonkonformizam ne
pojacava sa uzrastom nego stagnira, da potreba ucenika za "zadovoljavanjem
nastavnika™" opada sa uzrastom, da "lak posao™ predstavlja jednako snazan motiv za sve
uzraste, da je amotivacija najizrazenija kod srednje adolescencije, tj. u vremenu
zavrS$nih razreda osnovne Skole, da bolji daci imaju vis$i nivo motivacije za Skolski
uspeh i slicno. Autor ovog istrazivanja naglaSava da je potrebno istraziti uzroke
fenomena opadanja uc¢enikove motivacije tokom godina provedenih u §koli i razmotriti
kljuéne elemente Skolskog rada koji smanjuju motivaciju ucenika za $kolsko ucenje.
Kao jednu od mera za neutralisanje ovog opadanja, autor istice da je moguée medu
ucenicima identifikovati one sa viSim nivoom samodeterminacije i akademske kontrole,
a zatim putem interaktivnih i kooperativnih modela razviti sistem koedukacije, kao vid
podrske ucenicima sa nizim nivoom samodeterminacije.

Takode, €injenica da ucenici $to su stariji manje Zele i¢i u smeru zadovoljavanja
nastavnika treba da posluzi nastavnicima da se odreknu pozicije nadredenog, pozicije
sveznaju¢eg 1 neprikosnovenog lidera. Odrastanje u€enika nastavnici treba da prate

podrskom na bazi partnerstva i obostranosti. Nalaz da je amotivacija najizraZenija kod
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srednje adolescencije, tj. u zavrSnim razredima osnovne Skole govori da znacajan deo
objasnjenja motivisanosti u¢enika mozemo traziti u njihovim uzrasnim svojstvima. Ovaj
period odrastanja karakteriSu brojne promene u shvatanju sveta oko sebe, u odnosu
prema autoritetu odraslog i mladi pocinju tragati za novim vrednosnim orijentirima.

Zanimljiv je nalaz koji govori o visokom stepenu amotivacije srednjih
adolescenata. Ustanovljeno je da bolji daci imaju viSi nivo motivacije za Skolsko
postignuée, Sto ukazuje na to da bi trebalo tragati za nac¢inima motivisanja ucenika sa
nizim Skolskim uspehom. Takode, saznanje da Skolski uspeh zajedno sa uzrastom
znaCajnije determiniSe motivaciju za Skolsko postignuée na nivou rane i srednje
adolescencije nego na nivou kasne zna¢i da je u srednjoj Skoli potrebno raditi na
povezivanju motivacije sa Skolskim uspehom, da treba razviti program motivisanja
srednjoskolaca koji bi primenili svi nastavnici u razli¢itim predmetima, a zatim sumirati
pozitivna iskustva i diseminirati korisna saznanja. Autor predlaze neke od modela koji
mogu dati efekte na ovom planu: razni vidovi interakcije, mali individualni i grupni
projekti, razne forme takmicenja, prezentacija i radionica.

Razvoj i diferencijacija unutrasnje motivacije kao teorijski i praktican problem.
Pojedini autori naglasavaju (prema: Palek¢i¢, 1985) da vaspita¢ (nastavnik) pomaze
detetu ne samo da zadovolji svoje potrebe, nego i da stvori i postane svesno novih
potreba i da upravo to formiranje i razreSavanje novih potreba znacajno uti¢e na razvoj
spososbnosti i li¢nosti deteta. Naime, istiCe se da se potrebe javljaju kao rezultat
iskustva 1 suocavanja sa novim situacijama i1 zadacima, sa kojim nastavnik upoznaje
dete. Skola, posebno pruza moguénosti za formiranjem Citavog niza novih potreba.
Pojedini autori naglaSavaju pitanje da 1i bi dete uopsSte osecalo potrebu da sistematski
uci fiziku, hemiju ili biologiju u Skoli kada ga mi ne bi doveli u situaciju da je oseti. Da
li bi sama radoznalost bila dovoljna? Smit posebno isti¢e vaznost podrske nastavnika
(koju oznacava kao kvalitativni faktor) i to one prave podrske, koja po njegovom
misljenju, ,,treba da pomogne detetu da zadovolji potrebe na zreliji nacin (a to znaci da
se suocava sa odgovaraju¢im situacijama i1 zadacima da bi se kod njega javile nove
potrebe®). Na slican nacin upozorava i Kegen isti€u¢i da razvoj motiva zavisi od
karakteristika pojedinca, a posebno od nacina na koji on dozivljava i tumaci pojedina
iskustva (prema: Palekc¢i¢, 1985). Takode, razvoj i diferencijacija motiva zavise od

opsteg kognitivnog razvoja pojedinca.
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Kao 1 Vajt, Virof smatra da se motiv za postignuéem razvija iz osecanja
uspesnosti saobracanja sa okolinom (prema: Palekci¢, 1985). Razvoj motiva za
postignuéem, po Virofu, prolaze kroz tri etape: (1) Autonomni motiv postignuca, (2)
Socijalni motiv za postignuéem i (3) Zrele orijentacije prema postignucu. U pocetku je
dete motivisano opStom nediferenciranom teznjom za kompetentnos¢u. Da bi se razvio
motiv za postignu¢em, neophodno je da dete ima razvijene kognitivne spososbnosti,
koje mu omogucéavaju da bude svesno ishoda svoje aktivnosti i da bi prema njoj moglo
zauzeti eventualni (ocenjivacki) stav — u odnosu na neki standard uspesnosti.
Autonomni motiv za postignuem je baziran na licnim standardima (takmicenje sa
samim sobom). Druga etapa se javlja tek oko Seste godine, kada dete uzima u obzir i
standarde drugih (vr$njaka, ucitelja, roditelja) pri procenjivanju svoje uspesnosti. Ova
komponenta motiva postignu¢a se zasniva na standardima izvedenim na osnovu
socijalnog poredenja. I na kraju, poslednji stadijum karakteriSe uspesna integracija
autonomnog 1 socijalnog motiva postignuca.

Prema Virofovom misljenju (prema: Palekci¢, 1985) kriterijum za uspeSno
ovladavanje nekih od ovih stadijuma je u ulozi neposrednih vaspitaca. Prvi stadijum
dete ¢e uspesno ostvariti ukoliko roditelji pruzaju moguénost za razvoj autonomije (t;.
samostalnog istrazivanja i ovladavanja okolinom). Zahteve roditelji treba da postavljaju
u pravo vreme — ni suvise rano, ni suviSe kasno. Socijalno potkrepljenje (nagradivanje
ili kaznjavanje) ima uticaja na razvoj autonomnog motiva postignuca. Pored toga Sto
uticaj vaspitaca odreduje na globalan i neprecizan nacin, Virofovoj koncepciji razvoja
motiva za postignu¢em se mogu staviti i druge primedbe.

Za rad Harterove 1 njenih saradnika znacajno je to Sto isticu da se tokom razvoja
ne vrSe promene samo u strukturi nego 1 u sadrzaju pojedinih komponenata motivacije
kompetencije. Dakle, ne samo da dolazi do formiranja specificnih motiva iz opste
tendencije deteta da uspeSno saobra¢a sa okolinom, nego dolazi i do razlikovanja,
diferenciranja pojedinih oblasti kompetencije. Ona iznosi da postoje i uzrasne i
individualne razlike u domenu kognitivne, socijalne i fizicke kompetencije.

Koji ¢e se domen kompetencije razviti kod dece, zavisi 1 od toga koje domene
socijalna sredina visoko vrednuje. Od najranijih iskustava u interakciji sa sredinom
zavisi razvijenost kompetencije u pojedinim domenima. Harterova posebno naglasava

vaznost pozitivnog 1 negativnhog potkrepljenja od strane vaspitaca. Ona, takode,
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razlikuje dve osnovne funkcije socijalne nagrade ili kazne: motivacionu i informativnu
(Harter, 1981; Harter, 1992).

Istrazivanje Harterove pruza nalaze koji su po svom dometu na odreden nacin
prosirenje Virofovih stavova. Medutim, oba navedena autora isuvisSe paznje poklanjaju
socijalnom potkrepljivanju (nagradivanje 1 kaznjavanje). Ovaj aspekt je veoma
znacajan, ali se odnosi izmedu dece i vaspitaca ne bi smeli svesti samo na ove postupke.
Ipak, moze se re¢i da se dejstvo socijalne sredine odvija putem daleko slozenijih i
suptilnijih procesa nego Sto je direktno socijalno potkrepljenje. Naime, u ovim
istrazivanjima, mada se istice znacaj interakcije deteta sa fizickom 1 socijalnom
sredinom, taj se odnos svodi na uticaj spoljasnjih nagrada i kazni. Trebalo bi daleko vise
da se ispituje interakcija dispozicija deteta i postupaka vaspitac¢a (i Sirih socijalnih
uslova), u kojoj bi bili posebno naglaSeni karakter odnosa izmedu vaspitaca i deteta i
opsta klima u njihovim odnosima. Na taj nacin bi se doSlo do nekih znacajnih stavova i
faktora koji ukazuju na slozenost odnosa §to se pri tome uspostavljaju i, posebno, na
njihove efekte, na prirodu i vrstu unutrasnjih motiva koji se formiraju kod dece. Kako se
navodi u literaturi uloga socijalne sredine (Pesi¢, 1980) u diferenciranju motiva
kompetentnosti je trostruka: 1. u vaspitanju autonomije: kada se i na koji nain detetu
dopusta ili od njega ocekuje (zahteva) samostalnost i inicijativa; 2. u definisanju
znacajnih oblasti kompetencije 1, kasnije, standarda uspeSnosti; 3. u definisanju uspeha 1
neuspeha (prema: Palekc¢i¢, 1985). U okviru ovog trostrukog nacina uticaja socijalne
sredine na diferenciranje motivacije kompetentnosti znacajno je ista¢i da socijalna
sredina ne utiCe samo na specificne aspekte interakcije sa sredinom na koje je
motivacija kompetencije orijentisana, tj. koji se sadrzaji naglasavaju nego 1 na njihov
intenzitet. Tako na primer, socijalna sredina utice na to da li ¢e dete razviti (odreden
stepen) radoznalosti i1 koji njen oblik (pasivna, aktivna i tragalacka).

Rezultati istraZzivanja pokazuju (Palek¢i¢, 1985) da su obrazovno stimulativna
atmosfera ili klima u porodici, tj. odnosi izmedu roditelja i dece, obrazovne vrednosti
roditelja, naCini vaspitanja interesa, briga o Skolovanju dece, faktori koji deluju na
formiranje unutrasnje motivacije — posebno nivoa aspiracije. Na sloZenost i suptilnost
procesa delovanja na razvoj unutra$nje motivacije u porodici (i Skoli) pokazuju i jos§
neki rezultati (Kvascev 1 Palek¢i¢, 1980). Ustanovljeno je da ucenici koji imaju
razvijenu unutraSnju motivaciju viSe preferiraju vaspitne postupke kojima je moguce

unutra$nju motivaciju kod u€enika podsticati i dalje razvijati: I Motivisanje u¢enika za
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ucenje (organizovanje odredenih oblika nastavnog rada — razgovori, diskusije, izvodenje
eksperimenata, razli¢iti oblici stvaralackog ucenja zajedno sa ucenicima), pozitivni
stavovi i odnosi prema ucenicima; II Informisanje (nastavnik ili roditelji pruzaju
ucenicima informacije koje su im neophodne, ali ih istovremeno osposobljavaju da sami
tragaju i pronalaze informacije koje su im neophodne), informisanje ucenika o idealima
i sistemu vrednosti i stvaranje vaspitnih situacija u okviru kojih uéenici postepeno mogu
odabirati i usvajati odredene vrednosti; III Kanalisanje i1 supstitucija (stvaranjem
situacija u kojima ¢e se ucenici afirmisati, dozivljavati uspeh, mo¢i manifestovati svoje
sposobnosti, jacati samopoStovanje, povezivati nivo saznanja sa aktivnostima u
svakodnevnom zivotu, nastava je zanimljiva i za ufenike puna novina (iznoSenje
podataka, Cinjenica i objasnjenja koji su ucenicima nepoznati ili dati iz novog ugla ili
koji su iznenadujuci u odnosu na prethodno znanje ucenika; IV Nagrade (pozitivnim
stavovima prema ucenicima i, Sire, dobrim odnosima nastavnika ili roditelja, prema
ucenicima §to deluje kao vid nagrade — verovanje u moguénosti ucenika, uvazavanje
zelja 1 potreba ucenika, saradni¢ki odnos prema ucenicima, nagrade u vidu razli¢itih
pohvala 1 priznanja; V Vrste i1 karakter pomo¢i u ucenju (pomo¢ koja se sastoji u
podsticanju 1 unapredivanju sposobnosti, motivacije i osobina licnosti putem stvaranja
situacija u kojima se ucenici osposobljavaju za nove oblike ucenja putem reSavanja
problema, u€enje putem diskusije, ucenje pronalaZzenjem, razliciti oblici stvaralackog
ucenja, uz stalno hrabrenje ucenika da istraju u radu, nastavnik i roditelj pruzaju
razli¢ite vrste pomoc¢i s obzirom na vrstu poteSkoca u ucenju, na primer, s obzirom na
nerazvijenost sposobnosti, na nedostatak radnih navika, na nerazvijenu motivaciju za
ucenjem.

Rezultati dosadasnjih istrazivanja pokazuju da odnos izmedu unutrasnje
motivacije 1 Skolskog ucenja nije mnogo istraZen, te da je time 1 pedagoski aspekt ovog,
u sustini interdisciplinarnog problema, bio neopravdano zanemaren. Osnovni problemi
koji se odnose na ovaj pedagoski aspekt su: unutra$nja motivacija i razli¢ita znacenja
pojma Skolsko u€enje, povezanost unutrasnje motivacije sa drugim svojstvima li¢nosti,
proces 1 organizacija Skolskog u€enja i1 unutrasnja motivacija, uticaj unutrasnje
motivacije na ishode ili rezultate u $kolskom ucenju. Cilj kritickog pregleda dosadasnjih
teorijskih shvatanja 1 istrazivanja je celovitije 1 koherentnije teorijsko promisljanje i
time stvaranje adekvatnije osnove za razreSavanje niza prakticnih pitanja, kao $to je npr.

pitanje kako podsticati i razvijati unutrasnju motivaciju za ufenjem kod ucenika u
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procesu Skolskog u¢enja. U ovom radu naglasak je na razmatranju pedagoskih aspekata
problema unutras$nje motivacije u Skolskom ucenju. Ovakav pristup znaci da su u prvom
planu strategije i postupci koje nastavnik primenjuje za razvijanje unutrasnje motivacije
za ucenje. U prilog tome odredena istrazivanja (Palek¢i¢, 1985) ukazuju na to da je
unutrasnja motivacija vaspitljiva i da se na njeno formiranje i diferenciranje moze
uticati. Ali, zbog suptilnosti odnosa izmedu motivacije 1 uslova u socijalnoj sredini
(razredu, Skoli) nase istrazivanje treba da pode od pretpostavke da potrebe i motive
treba razmatrati u kontekstu vaspitanja.

Moze se uociti da je odnos unutra$nje motivacije 1 Skolskog ucenja u literaturi
posmatran preko sledec¢ih pitanja: povezanost unutrasnje motivacije sa drugim
svojstvima li¢nosti, odnos izmedu nekih porodi¢nih faktora i unutraSnje motivacije kod
ucenika, organizacija i proces Skolskog ucenja i unutraSnja motivacija, uticaj unutrasnje
motivacije na ishode ili rezultate u Skolskom ucenju i1 znacaj podsticanja unutraSnje
motivacije za ucenjem.

Rezultati istrazivanja o vezama izmedu unutras$njih motiva i odredenih osobina
liénosti pokazuju, pored svih njihovih slabosti odredena ,,preklapanja“ u osobinama
liénosti. To ide u prilog shvatanju da radoznalost, postignuée i nivo aspiracije €ine
sadrzinu pojma unutrasnje motivacije. Postoje istrazivanja koja su ustanovila znacajne
veze izmedu stavova ucenika prema Skoli 1 nekih drugih varijabli: odnos nastavnika
prema ucenicima, Skolska slika o sebi 1 motiv za postignuce (prema: Palekci¢, 1985).
Pedagoski znacaj ovih nalaza je viSestruk. Jednostavnije re¢eno, odnos ili stavovi prema
Skoli 1 Skolskom ucenju su pod velikim uticajem (unutrasnje) motivacije. Znaci da se
mnogi obrazovni 1 vaspitni problemi u §koli mogu uspesSnije razreSavati na taj nacin $to
¢e se veca paznja obratiti na pobudivanje 1 razvijanje unutrasnje motivacije kod ucenika.

Intrinzicna motivacija se odnosi na izvodenje neke aktivnosti zbog samog
zadovoljstva koje ta aktivnost pruza, bez neke dodatne, odvojene nagrade. Intrinzi¢na ili
samostalna 1 spontana motivacija donosi dobre rezultate u ucenju ili drugim
aktivnostima. Sledi pregled osnovnih zakljucaka iz duge tradicije istrazivanja na temu
intrinzi¢ne motivacije, $ta je podstice ili ometa (Ryan & Deci, 2000).

Za aktivnosti koje su za ljude zanimljive i u kojima uzivaju, intrinzi¢na
motivacija se neguje u uslovima gde ljudi vide sopstvenu sposobnost u nekoj aktivnosti,
kao i dovoljan stepen autonomije, tj. samoodredivanja. Faktori koji podrzavaju

intrinzi¢nu motivaciju su konstruktivna kritika bez negativnih evaluacija same o0sobe,

98



optimalni nivo izazova (gde osoba moze da uspe u zadatku ali da mora da uloZi neki
napor i1 da od toga nauci) i dovoljan stepen autonomije u zadatku.

Spoljasnji pritisci, rokovi, previSe detaljna uputstva, nagrade i kazne umanjuju
intrinzi¢nu motivaciju za zanimljive aktivnosti. Pretpostavlja se da je razlog tome §to
kada su oni prisutni osoba iskusi manje sopstvene autonomije. Na primer, kada su deci
dali da crtaju bojicama (Lepper, Greene, & Nisbett, 1973), uz obecanu nagradu ili sa
nagradom koja je na kraju dosla kao iznenadenje i pustili ih da vide koliko ¢e sami
izabrati da crtaju kasnije pored drugih zabavnih stvari za koje su mogli da se odluce,
deca koja nisu ocekivala nagradu su crtala mnogo viSe. Za njih, oni su crtali radi crtanja,
a ne spoljasnje nagrade i crtanje kao aktivnost je ostalo vrednije.

Primenjena istrazivanja su pokazala da ucenici/deca ucitelja i roditelja koji
podrzavaju autonomiju imaju viSe intrinziéne motivacije, zelje za savladavanjem
izazova i radoznalosti (Deci, Nezlek, & Sheinman, 1981; Ryan & Grolnick, 1986).
Pored toga, ucenici koji imaju previse kontrole u svom okruzenju ne samo da izgube
inicijativu ve¢ i loSije uce, posebno kad se radi o kompleksnim zadacima koji zahtevaju
konceptualno i kreativno razmisljanje (Grolnick & Ryan, 1987).

Ipak, veliki deo skolskih zadataka nije dovoljno interesantan da bi izazvao
intrinzi¢nu motivaciju. Kada je to slucaj, i deca uce radi razlicitih spoljasnjih nagrada,
ima mnogo razli¢itih nivoa 1 nacina koncipiranja spoljnih nagrada koji donose vece
ulaganje 1 motivaciju od strane ucenika. Na primer, ufenik koji uc¢i hemiju mozda
vredno radi jer Zeli da postane veterinar, a mozda zbog toga §to se plasi kazne roditelja
ako ne bude uradio sve zadatke. U prvom slucaju, ucenik ima znacajno veéi osecaj
autonomije, iako se u oba slucaja radi o spoljnoj nagradi, a ne aktivnosti koja je sama po
sebi interesantna. U prvom slucaju ucenik ¢e biti posvecen ucenju dok ¢e u drugom
poslusno uraditi Sto mora, ali to nece vezati za svoju volju i nesto do ¢ega mu je li¢no
stalo.

Kategorije razloga koje ucenici daju za rad na Skolskim zadacima mogu biti:
razlozi direktno zavisni od nagrade ili kazne (“Uradi¢u domaci jer onda mogu na
sladoled.”), radi odrzavanja slike o sebi u o¢ima drugih (“Uradi¢u domaci da uciteljica
misli kako sam vredan.”), identifikacija sa vaznoscu cilja (“Uradi¢u domacdi iz biologije,
zato $to je znanje o telu vazno.”) 1 na vrhu skale internalizovanih i autonomnih razloga
su integrisani razlozi, koji ukljuuju ne samo identifikaciju sa nekim ciljem ve¢ i

uklapanje tih ciljeva u sopstveni postojeci sistem vrednosti. U okruZenju osnovne Skole
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istrazivaci su zakljucili da su ucenici vrednije radili (na primer domace zadatke) kada su
imali razloge koji omogucéavaju viSe autonomije u gore navedenoj hijerarhiji (Ryan &
Connell, 1989).

Pregled istrazivanja u ovoj oblasti (Ryan & Deci, 2000) ukazuje na to da uslovi
u okruzenju koji podrzavaju osecanje licne sposobnosti i autonomije kod ucenika, kao 1
zadovoljavaju njihovu potrebu za pripadanjem i povezanoS¢u sa drugima podstic¢u
usvajanje spoljnih razloga kao li¢nih ciljeva.

Motivacija uopste, kao i Skolska motivacija, zaokuplja paznju istrazivaca s
namerom da obezbedi dodatne nalaze u vezi sa razvijanjem motivacije za ucenje i
strategijama za njeno podsticanje. U istraZivanjima motivacije za u¢enje zastupljenje su
razli¢ite teme: odnos spoljasnje i unutrasnje motivacije, nacini motivisanja ucenika,
uverenja ucenika o sopstvenim sposobnostima i dozivljaju samoefiksanosti koja
doprinosi ucenju, socijalnom kontekstu ucenja i interpersonalnim odnosima izmedu
nastavnika i ucenika, ukljucenost roditelja u ucenje i Skolske probleme dece.

Karakteristike ucenika, Skolski neuspeh i znacaj za motivaciju. lstrazivanja
uticaja personalnih karakteristika na intelektualni razvoj neuspesnih ucenika najcescée su
usmerena na varijable kao $to su: inteligencija, sposobnosti, potreba za postignucem,
obrazovna ocekivanja, pojam o sebi, lokus kontrole, stavovi i interesovanja. Skolski
neuspeh Cesto reflektuje obrazac li€nosti koji ukljucuje: (a) generalizovanu ljutnju koju
deca osecaju prema svojim roditeljima ali ne mogu direktno da je ispolje, (b) zabrinutost
zbog kompetitvne razredne sredine koja uzrokuje strah od neuspeha i (c) pasivno-
agresivni stil reSavanja stresnih dogadaja (McCaul et al., 1992). Elementi ovog obrasca
li¢nosti, Cesto u kombinaciji, inhibiraju¢e deluje na njihov odnos prema ucenju 1
Skolskom postignu¢u. NajceSce, ova deca poticu iz porodica koje imaju visoka
obrazovna oc¢ekivanja od svoje dece.

Ne mogu sva deca da budu odli¢ni u€enici 1 ¢esto mnoga od njih ostaju zauvek
neuspesna. Posto kontinuirani neuspeh dovodi do niskog samoposStovanja 1 depresirane
motivacije za ucenje, ova deca postaju konstantno frustrirana. Njihovo psihosocijalno
funkcionisanje je ugrozeno a strah od neuspeha, kao njihov stalni pratilac, ugrozava
njihov odnos sa nastavnicima i1 vr§njacima, Sto podsti¢e razvijanje negativnih stavova
prema nastavi i u¢enju (Sutherland, 2000).

Obrazovna ocekivanja. Uverenje da obrazovna ocekivanja i vrednost koju

ucenici pripisuju Skolskom uspehu povecavaju motivaciju za postignuce predstavlja
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centralnu propoziciju mnogih teorija motivacije za postignuce. Brojna istrazivanja su
potvrdila da su varijable ,,obrazovna ocekivanja“ i1 ,,pripisana vrednost™ pozitivno
povezane sa obrazovnim postignuéem i obrazovnim aspiracijama ucenika. Ipak,
empirijski nalazi o relativnom doprinosu ,obrazovnih ocekivanja“ i ,,pripisane
vrednosti® ostvarivanju visokih obrazovnih postignu¢a su nekonzistentni. Na primer, u
nekim istrazivanjima (Berndt & Miller, 1990) Skolsko popstignuée bilo je znacajnije
povezano sa obrazovnim ocekivanjima, dok su u nekim drugim istrazivanjima (Davies
& Kandel, 1981) planovi za dalje skolovanje bili zna¢ajnije povezani sa vrednovanjem
Skolskog uspeha nego sa obrazovnim ocekivanjima.

Ucenici koji pripisuju svoj Skolski neuspeh niskim sposobnostima, 1 zato imaju
niska ocekivanja, Cesto pokazuju nedostatak interesovanja za ucenje. Ovi nalazi
impliciraju da su obrazovna ocekivanja i vrednost pripisana Skolovanju pozitivno
povezani. Vrednost koju ucenici pripisuju Skolskom postignuéu povezana je sa (a)
njihovom adekvatnom uklju¢enos¢u u Skolske aktivnosti i (b) pripisivanjem Skolskog
uspeha ili neuspeha uloZzenom naporu i interesovanjima. Ipak, istrazivanja pokazuju da
je skolsko postignuée snaznije povezano sa obrazovnim ocekivanjima nego sa
vredno§¢u koju ucenici pripisuju $kolskom uspehu (Berndt & Miller, 1990). Takode,
obrazovna ocekivanja 1 vrednovanje Skolskog postignuéa su pozitivno povezani.
Ucenici koji su uvereni u svoj Skolski uspeh vise su zainteresovani za svoj Skolski rad 1
uvereniji su u korisnost obrazovanja. I obrnuto, ucenici koji pripisuju malu vrednost
Skolskom postignuéu ulazu mali napor u Skolske aktivnosti Sto, zauzvrat, dovodi do
nizih obrazovnih oc¢ekivanja.

Pojam o sebi. Konstrukt ,,pojam o sebi* odreduje sve ono §to neka osoba zna o
sebi posredstvom li€nog iskustva i povratnih informacija dobijenih od drugih osoba
(McDavid, 1985). Pojam o sebi je organizovana struktura koju sacinjavaju verovanja,
vrednosti 1 stavovi koji se ,,ukrStaju® kroz iskustvo i ponaSanje i koji su povezani
specificnim navikama, pogledima, idejama 1 oseCanjima koje neka osoba ispoljava.
Drugim re¢ima, to je relativno pojednostavljeno znanje o sebi i sopstvenim
kapacitetima, generalizovano posredstvom iskustva koje je pojedinac akumulirao o sebi.
Medu varijablama koje doprinose organizovanju ovog akumuliranog iskustva narocito
su znacajne Cetiri: jezik, licni uspeh 1 neuspeh, misljenje drugih osoba 1 identifikacija.
Varijabla ,,licni uspeh 1 neuspeh® temelji se na stavovima, idejama 1 osecanjima koja

proizlaze iz dozivljenih nagrada i1 kazni. Prijatnost i zadovoljstvo koji prate uspeh,
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odnosno neprijatnost i nezadovoljstvo koji prate neuspeh, kognitivno su povezani sa
svim aktivnostima i iskustvima koja povezuju takve situacije (Flouri, 2006). Saznanje o
liénom razvoju i1 napredovanju deluje podsticajno, dok saznanje o zaostajanju deluje
deprimiraju¢e i rezultira poja¢anim strahom od neuspeha, apatijom i gubitkom
samopostovanja (prema: Krnjaji¢, 2007).

Samopostovanje, kao opSta mera pojma o sebi, referiSe dispoziciju dozivljavanja
sebe kao osobe kompetentne da prevlada bazicne Zivotne izazove. Negativan pojam o
sebi generiSe nisko samoposStovanje koje je povezano sa niskom motivacijom za
postignuc¢e, nedostatkom istrajnosti i ambicije, socijalnom povucenosc¢u i izolacijom.
Smatra se da ucenike sa negativnim pojmom o sebi karakteriSe preterana
samokriti¢nost, nespremnost da se prihvati prekor za neuspeh, ali ni pohvala za uspeh.
Najcesce, ova deca veruju da ih druge osobe ne vole. Moze se reci da je kao rezultat
ovih obelezja njihova motivacija za ufenje znatno smanjena, jer oni smatraju da je
uzaludno ulagati trud posto je neuspeh priliéno izvestan. Na planu socijalnih odnosa
deca koja su stekla negativan pojam o sebi pre nego §to su posla u skolu, ispoljavaju
visok nivo anksioznosti, tesko sti¢u prijatelje, teSko se prilagodavaju Skolskim uslovima
zivota 1 rada 1, najceSce, ostvaruju nisko Skolsko postignuce.

Lokus kontrole. U literaturi se navodi da je konstrukt ,,lokus kontrole* prouc¢avan
primarno kao generalizovana crta li¢nosti, odnosno kao generalizovano ocekivanje koje
se odnosi na povezanost personalnih karakteristika i/ili akcija i dozivljenih ishoda.
Istrazivanja su potvrdila da se ljudi razlikuju s obzirom na izvor kontrole. Skor koji
pojedinac ostvaruje na skalama lokusa kontrole pokazuje stepen u kome osoba veruje da
je njeno ponasanje (a) pod ,.kontrolom* sudbine, politicke strukture i drugih spoljasnjih
izvora (eksternalni lokus kontrole) ili je (b) pod uticajem njenog slobodnog izbora
(internalni lokus kontrole). Ucenici sa unutras$njim lokusom kontrole pripisuju svoj
uspeh intrinzi€nim faktorima, viSe su orijentisani prema postignuéu, manje su anksiozni
1 nepoverljivi 1 bolje su prilagodeni nego ucenici sa spoljasnjim lokusom kontrole.
Unutra$nji lokus kontrole povezan je i sa boljim Skolskim postignu¢em (Flouri, 2006).
Na primer, ucenici sa visokom potrebom za postignu¢em pripisuju svoj uspeh ili
neuspeh sopstvenim naporima i sposobnostima, dok neuspesni ucenici, odnosno ucenici
sa niskim motivom postignuca, pripisuju svoj neuspeh spoljasnjim uzrocima kao $to su
»loSa sreca®, ,strog nastavnik ili ,tezina zadatka®. NeuspesSni ucenici nisu istrajni

uprkos neuspehu, dok uspesni ucenici povecavaju napor u situaciji neuspeha. Osim
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toga, lokus kontrole u znacajnoj meri odreduje nacin reagovanja pojedinca na stresne
dogadaje. Ucenici lakSe prevladavaju kontinuirani stres kada veruju da imaju kontrolu
nad njegovim uzrocima ili konsekvencama (prema: Krnjaji¢, 2007). U situacijama kada
ucenici veruju da nemaju kontrolu nad razrednom situacijom, oni ¢esto reaguju na
neadekvatan nacin.

Stavovi i interesovanja. Ucenici uporedivih sposobnosti, sa i bez razvijenih
navika ucenja, znacajno se razlikuju u nivoima Skolskog postignuca. Ustanovljeno je
das u pozitivni stavovi prema intelektualnom radu povezani sa boljim Skolskim
postignuéem, 1 obrnuto, negativni stavovi prema Skoli 1 uenju povezani su sa losijim
Skolskim postignu¢em (Wentzel, 1999). Interesovanja za pojedine nastavne predmete,
kao 1 preferencija za intelektualne aktivnosti, takode su povezani sa Skolskim
postignu¢em. Ipak, neki ucenici mogu ispoljavati preferencije za neke nastavne
predmete ne zbog intrinzi¢nih interesovanja ve¢ zbog toga Sto ovi predmeti
omogucavaju visoko uvazavana zanimanja. U ovom sluaju, njihove preferencije
predstavljaju ,,socijalne ambicije”, a ne intelektualni stav. Motivacija za ufenje ne
odnosi se samo na podsticanje, nagradivanje ili stimulisanje de¢jih interesovanja, $to bi
trebalo da ih ohrabri da naporno uce zbog sopstvenih potreba. Motivacija za ucenje
trebalo bi da ,,preplavi® ¢itav Skolski kontekst u kome nastavnici 1 ucenici stupaju u
intenzivne medusobne kontakte. Zato je od velikog znacaja uspostavljanje razredne
klime u kojoj se deca osecaju sigurno 1 relaksirano, gde se anksioznost i strah od
neuspeha odrzava na minimumu i gde se njihovi napori uvaZavaju, a postignuce
nepristrasno ocenjuje (Howes, 2000). Za uspostavljanje ovakve razredne klime veoma
je pogodna strategija ,,pregovaranja“ u okviru koje nastavnici i ucenici manifestuju
visok stepen uvazavanja zajednickih interesa, odnosno spremnost za kompromisna
reSenja. Primarna obeleZja ove strategije su: prijateljsko ponasanje, primena humora u
nastavnom procesu, spremnost za davanje objaSnjenja, tako da se ,,budenje* spontanih
interesovanja moze koristiti kao osnova za realizaciju aktuelnih nastavnih aktivnosti
(Howes, 2000).

Motivacija kao subjektivna istorija uspeha ili neuspeha. Ukoliko se motivacija
definiSe kao poriv osobe da nesto ucini, onda se moZze rec¢i da je potpuna inercija njena
antiteza. Kao takva, motivacija moze biti razli¢itog intenziteta 1 moZemo razlikovati
vrste motivacije u odnosu na to kako osoba konstruiSe i shvata situaciju u kojoj se

nalazi. U ovom poglavlju uklju¢ujemo pregled saznanja ne samo o teznji ka cilju, ve¢ i
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postavljanju cilja 1 na¢inima koji omogucavaju da se cilj efikasnije postigne. TeZnja za
uspehom je oblast koja ima veoma dugu tradiciju izucavanja i poéevsi sa teorijom
Atkinsona i McClellanda (Atkinson, 1965; McClelland, 1958) koja tvrdi da teznja za
uspehom na nekom zadatku zavisi od oseCanja koja su povezana sa prethodnim
zadacima 1 ,,subjektivnom istorijom uspeha ili neuspeha“. Ovde se naglaSava da je
objektivno meren uspeh manje vazan za motivaciju nego subjektivan dozivljaj uspeha.
Na osnovu rezultata istrazivanja (Blackwell, et al., 2007; Mueller & Dweck, 1998)
moze se rec¢i da neuspeh dozivljen kao sopstvena stabilna karakteristika uzrokuje lako
odustajanje 1 izbegavanje takvih zadataka u buduénosti.

Teznja za postizanjem nekog odredenog cilja je situacija koja se Cesto srece u
obrazovanju (biti odli¢an dak, napraviti salto ili imati puno prijatelja) i svakodnevnom
zivotu. Ipak, svaki cilj razli¢iti ljudi u razli¢itim situacijama mogu shvatiti na dva
osnovna nacina: kao sprecavanje moguceg gubitka ili teznju ka mogucoj dobiti. Iako
dva daka mogu imati isti cilj, na primer da dobiju peticu na kontrolnom zadatku, jedan
od njih mozda Zeli tu peticu da bi odrzao svoju dobru ocenu, da bi odrzao prosek ili
ostao vukovac dok drugi dak mozda vidi peticu na kontrolnom kao Sansu da dobije
Cetvorku kao zakljuénu ocenu. Takode, mozda prvi uéenik koji zeli da ne izgubi visoku
ocenu, zeli da postigne svoj cilj da bi dobio pohvalu svojih roditelja, stoga opaza taj cilj
1 kao odbranu od gubitka, dok drugi ucenik vidi test kao potencijalni dobitak viSe ocene.
Na taj nacin, licna istorija uspeha koja je vezana za motivaciju i teznju za uspehom
postaje licna istorija izbegnutih gubitaka ili osvojenih dobitaka.

Hroni¢na 1 trenutna orijentacija paznje na potencijalni dobitak ili sprecavanje
gubitka deo su teorije o samo-regulaciji i u literaturi se nazivaju promotivni, samo-
regulatorna orijentacija (potencijalni dobitak) 1 preventivni, samo-regulatorna
orijentacija (spre¢avanje gubitka) (Higgins et al., 2001). Ovakve vrste motivacije imaju
znacajno razlicite odlike: razlikuju se prema tome kako shvataju svoj cilj kao $to smo
videli u prethodnom primeru, ali i kako na osnovu toga stizu do tog cilja. Kod
preventivne orijentacije strategija je usmerena na odrZzavanje onog $to je ve¢ osvojeno, 1
pazljivog 1 aktivnog Cuvanja od gubitaka. Kod promotivne orijentacije ljudi su vise
voljni da rizikuju i prigrabe svaku priliku da ostvare potencijalni dobitak.

Kada je cilj o kome govorimo nauciti neko gradivo, strategija ljudi sa hroni¢no
preventivnom orijentacijom postaje obnavljanje veceg dela ve¢ donekle naucenog

gradiva, ostavljanje manje naucenog dela za kasnije, ali i uklju¢ivanje veéeg dela
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gradiva u ono §to ¢e biti obnovljeno. Ovakva strategija je idealna kada se radi o uenju
za naredni kontrolni test namenjen proveri znanja. S druge strane, ako Zelimo da
dopustimo istrazivanje neke nove oblasti, na primer izrazavanje sopstvenih utisaka
vezanih za literaturu ili sliku, postavljanje pitanja kada ucenici ne razumeju novo
gradivo, promotivna orijentacija ¢e tada biti od pomoc¢i jer ¢e ucenici doziveti pitanja ili
komentare kao priliku za dobitak.

Vazno je naglasiti da ova dva samo-regulatorna fokusa nisu stabilna
karakteristika jedne osobe i da se mogu nezavisno izazvati u zavisnosti od toga kako se
aspekt nekog cilja koji se moze shvatiti kao gubitak ili dobitak moze dovesti do
promene regulatorne orijentacije. Na primer, da bi postigli promotivni regulatorni fokus
ili orijentaciju u eksperimentima se ljudima moze re¢i da ako dobro urade zadatak imaju
Sansu da dobiju ucesce na lutriji za dodatan novac. S druge strane, ako im je receno da
ve¢ ucestvuju na lutriji, ali da ¢e ucesce izgubiti ako ne urade zadatak dovoljno dobro,
takva postavka zadatka izaziva preventivni regulatorni fokus.

Shodno tome, ako uéenicima kazemo da mogu da dobiju deset poena, samo ako
dobro urade zadatak — to ¢e izazvati promotivni fokus; ako im kaZete da imaju deset
poena od pocetka Casa i da ¢e ih zadrzati samo ako dobro urade zadatak — to ¢e izazvati
preventivni fokus. Ove motivacione strategije mogu nastavnici fleksibilno koristiti kada
zele da postignu odredeni efekat koji je u skladu sa motivacionom orijentacijom: ako
zele da ucenici istrazuju, da se ne plase da postave pitanja — dace im moguce dobitke,
ako Zele da obrate paznju na svaki detalj nekog gradiva — pruzic¢e im poene koje mogu
da izgube ako ne urade zadatak prema uputstvima. Treba imati u vidu da ovakve
generalizacije ne deluju apsolutno i u svim slucajevima: deca koja uobi¢ajeno imaju
promotivnu orijentaciju ¢e vise reagovati na promotivne strategije i postavke situacije,
kao $to su gore predloZene, i obrnuto. Takode, ova dva sistema motivacije mogu biti
aktivna u isto vreme 1 u razliitoj meri 1 atmosfera u ucionici ¢e ve¢ postaviti zahteve za
promotivnu ili preventivnu orijentaciju u motivaciji. Ekstreman primer situacije koja
izaziva preventivnu orijentaciju je vrlo tezak test kod strogog nastavnika na teSkom
predmetu gde ucenik ima loSu ocenu, dok je dobar primer situacije koja izaziva
promotivnu orijentaciju rasprava na ¢asu o temi koja je uceniku dobro poznata, sa
nastavnikom koji nije strog i gde se ucestvovanje u diskusiji nagraduje dodatnim

poenima.
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Postoji odreden broj radova u oblasti motivacije 1 neuspeha (Brophy, 2004;
Yeung & Mclnerney, 2005; Wigfield & Wentzel, 2007) koji identifikuju niz faktora koji
uticu na motivaciju za ucenje: smisao aktivnosti kojima se ucenici bave, autonomija
ucenika u pogledu izbora aktivnosti u kojoj ¢e ucestvovati, vrednovanje ucenja i vrsta
zadataka kojima se ucenici bave. U tom smislu vazno je naglasiti da su ucenici vise
unutrasnje motivisani kada su suoceni sa izazovnim zadacima, a ucenici ih dozivljavaju
kao znacajne. Kada su ucenici unutrasnje motivisani postoji dublji pristup gradivu i
veca posvecenost, $to nije slucaj i sa spoljasnjom motivacijom. Takode, ustanovljeno je
da se sa uzrastom smanjuje zavisnost od spoljasnje motivacije, ali se povecava broj
distraktora koji mogu dete odvuéi od ucenja. Tako, na primer neuspesni ucenici gube
motivaciju za ucenje, a teznju za Skolskim uspehom zamenjuju nekim drugim teznjama
kako bi odrzali pozitivnu sliku o sebi 1 svojim sposobnostima (Malini¢, 2009). Takode,
rezultati istrazivanja pokazuju da pazljivo odabrana kombinacija spoljasnje nagrade i
situaciono zanimljivih zadataka ili aktivnosti imaju poseban znacaj za ucenike koji su
akademski nemotivisani (Hidi and Harackiewicz, 2000: 159). Naime, efekti spoljasnje
nagrade zavise od slozenosti aktivnosti kojom se ucenik bavi i od duzine ukljuc¢enosti u
samu aktivnost. Ukoliko se ucenici angaZuju u obavljanju akademskih zadataka
pretpostavlja se da ¢e se na taj nacin podstac¢i njihova stvarna interesovanja i unutra$nja
motivacija. Ovaj naCin rada predstavlja jedan od najrealnijih pristupa u primeni
obrazovnih intervencija za nemotivisane ucenike.

U istrazivanjima o motivaciji pravi se razlika izmedu motivacionog ponasanja i
motivacionih faktora. Motivaciono ponasanje, ukljuCujuéi investiranje u Skolu i
akademsko postignuée, pozitivno deluje na motivacione faktore. Skolsko investiranje,
ili samo "investicija", odnosi se na "konkretne manifestacije u ponasanju koje se
odrazavaju na osnovnu motivaciju i koje se mogu predvideti pomo¢u motivacionog
"koncepta” (Peetsma 2000). Motivacioni faktori obi¢no se sastoje od tri komponente:
afektivne, ocekivanja i komponente vrednosti (Thoonen et al., 2011: 346). Istrazivanja
potvrduju da je ucenicko osecanje samoefikasnosti od primarnog znacaja za ucenje
(Peetsma et al. 2005), a da su ucenici koji dozivljavaju uspeh u Skoli i dalje motivisani
da se trude (Yair, 2000). Osim toga, smatra se da trud i istrajnost veéi ukoliko imamo
dozivljaj da na§ sopstveni uspeh zavisi od unutrasnjih ¢inilaca u odnosu na situacije
kada smatramo da je na$ uspeh spolja determinisan i1 izvan naSe kontrole (Brophy,

2004). Emocionalni odgovor na (ne)uspeh takode je pod uticajem atribucija. Rezultati
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studija pokazuju da ucenici sa niskim postignuéem imaju i nizi nivo dozivljaja
samoefiksanosti, te da kada se nadu u situaciji poredenja sa drugima gube motivaciju
(Yair, 2000), a da su u zavisnosti od toga kako procenjuju sopstvene sposobnosti skloni
da uloZe manji ili vec¢i trud u ucenje (Wigfield & Wentzel, 2007).

Organizacija nastavnog procesa. U literature se navodi da na intelektualni
razvoj ucenika i $kolsko postignuce uticu brojni psiholoski faktori koji su povezani sa
socijalnim i emocionalnim razvojem. Priroda ovih uticaja je razlicita i zavisi od toga
kako su psiholoSka dobrobit, sociokognitivnha samoregulacija i motivacija za
ostvarivanje visokog obrazovnog postignuc¢a opazeni (Crandall, Kratovsky & Preston,
1960). 1z perspektive ucenika, ovi faktori reprezentuju intraindividualne procese koji
usmeravaju i reguliSu proces ucenja i postignuce. 1z perspektive nastavnika, ovi faktori
predstavljaju formu ponasSanja koja ima visoku socijalnu vrednost i zato je nastavnici
nagraduju kao komponentu ucenikove kompetentnosti. Ipak, istrazivanja sugeriSu
nuznost jasne distinkcije izmedu vrednosti koju ucenici pridaju skolskim aktivnostima
posredstvom ciljeva ucenja i strategija koje primenjuju da bi ostvarili ove ciljeve
(Wentzel et al., 1990). Na primer, ponudena integrativna perspektiva koja povezuje
motivaciju za ucenje, afekt i1 samoregulaciju kao jedinstven interaktivni proces,
omogucava prihvatljivo tumacenje zasto su neki ucenici — zainteresovani za ucenje —
neuspesni (na primer, zbog nedostatka samokontrole), a zasto neki ucenici — sposobni
da nesto urade — ne uspevaju to da urade (na primer, nedostaje im interesovanje)
(Krnjaji¢, 2007: 132).

Isti¢e se da nastava prenaglaseno usmerena na sposobnosti i postignuce, ¢esto se
dozivljava kao nemotiviSuca, nenagradujuca 1 psiholoski iscrpljuju¢a za mnoge ucenike
(Roeser & Eccles, 1998). Smatra se da usmerenost na kompeticiju i socijalno poredenje
negativno uti¢e na psiholoSku dobrobit ucenika. Ukoliko se u $kolama naglaSava
kompeticija i favorizuju odli¢ni u€enici moze doé¢i do smanjivanja skolskog postignuca i
samoposStovanja kod proseénih ucenika. Usmerenost na kompeticiju i socijalno
poredenje psiholoSki je neprijatna za mnoge ucenike, a kod nekih dovodi do osecanja
gneva ili potiStenosti (Rich, 1988). Istovremeno, kompetitivna atmosfera ugrozava
njihovu potrebu za sigurno$cu i slabi njihovo osecanje obaveznosti prema Skoli. Nisu
svi ucenici motivisani da ostvaruju visoka Skolska postignuca i zbog kompetitivne
situacije osecaju se lose, ne mogu da se identifikuju sa Skolom i pocinju da razmisljaju o

napustanju Skolovanja.
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Neuspeh u ucenju Cesto je povezan sa ,,profilom* nepodsticajnih ili repetitivnih
nastavnih aktivnosti. Jedna moguca lista aktivnosti koje podsticu angazman neuspesnih
ucenika u procesu ucenja treba da ukljuci: odgovor na nastavnikovo pitanje, ucesée u
diskusiji, prepisivanje tekstova, diktiranje, razgovor sa drugim ucenicima, gledanje
video-materijala, grupni rad, rad u parovima. Istrazivanja ucenickih stavova prema ovim
aktivnostima (Cooper & Mclntyre, 1993) pokazala su da nastavnici i uéenici preferiraju
aktivne pristupe kao Sto je grupni rad, rad u parovima i grupna diskusija. Ipak, realnost
u mnogim razredima je drugacija: najceS¢e su one aktivnosti u kojima su ucenici
pasivni. Karakteristike nastavnog procesa, koje pozitivno utiCu na angazovanje
neuspesnih ucenika, mogu se sumirati na sledeé¢i nacin: (a) podsticanje interesovanja i
pomaganje ucenicima da definiSu kratkotrajne ciljeve koji im omogucavaju kontrolu
napredovanja; (b) pomaganje ucenicima da usvoje strategije planiranja, organizovanja i
vrednovanja sopstvenih aktivnosti; (c) podsticanje napora, napredovanja i postignuca
ucenika; (d) primena kooperativnih metoda ucenja i usvajanje socijalnih vestina koje
pomazu ucenicima da uce na osnovu iskustava steCenih u razliCitim grupama; (e)
vrednovanje i nagradivanje individualnog napredovanja; (f) prilagodavanje tezine
zadataka i vremena potrebnog za njihovo reSavanje sposobnostima i motivaciji
neuspe$nih ucenika. Ovakvi postupci nastavnika predstavljaju realnu pretpostavku
ublaZavanja, a u optimalnim uslovima, ostvarljiv obrazac svodenja Skolskog neuspeha
na nivo ,,incidenta® ¢ija je ucestalost objektivno zanemarljiva.

Odnosi izmedu nastavnika i ucenika. |1 pored prirodne potrebe deteta za
uspostavljanjem podsticajnih odnosa sa odraslim osobama, neadekvatni odnosi izmedu
nastavnika i ucenika su ¢esta pojava, narocito u vi§im razredima osnovne Skole, kada se
uloga nastavnika menja i u ve¢oj meri usmerava ka posebnim nastavnim sadrzajima i
kada ucenici provode znafajno manje vremena u komunikaciji sa nastavnicima.
Nastavnici ¢esto nemaju vremena za individualni rad sa u€enicima §to se dovodi do
negativnih efekata koji se manifestuju kod svih ucenika, a naroCito kod neuspesnih
ucenika kojima Cesto nedostaju intelektualne 1 socijalne kompetencije. U ovom slucaju,
najvazniji zadatak ucenika je preuzimanje odgovornosti za sopstveno ucenje. Istie se
da se ova odgovornost ne moze razviti izvan strukturisane podrSke nastavnika.
Omogucavanje ucenicima da planiraju svoje aktivnosti 1 kontrola njithovog ucenja
posredstvom odgovarajué¢ih metoda je ,.klju¢” koji im omogucava da dozive sebe kao

aktivne agense u procesu nastave i ucenja. Da bi se ostvarili efekti (Watkins & Wagner,
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2000) potrebno je da nastavnici: (a) upoznaju ucenike sa celinom kurikuluma i
njegovim ciljevima, (b) sacine plan natsavnih zadataka i metode evaluacije njihovog
izvrSavanja; (C) obezbede dostupnost obrazovnih resursa; (d) preporuce strategije
planiranja i organizovanja radnog vremena (prema: Krnjaji¢, 2007: 133).

Kada je re¢ o odnosima nastavnika i ucenika uo¢avamo jos jedno karakteristi¢no
obelezje ovih odnosa: razli¢ito ponaSanje nastavnika prema uspe$nim i neuspe$nim
ucenicima. Takav razliit odnos dovodi, zauzvrat, do razli¢itog ponaSanja ucenika
unutar istog razreda. Na primer, da bi dobili pomo¢ od nastavnika, neuspesni ucenici
moraju dva do tri puta ¢eS¢e da je traze nego uspesni ucenici (Baker, 1990). Ovaj nalaz
je konzistentan sa nalazima mnogih prethodnih istraZzivanja koja su pokazala da
nastavnici Cesto ,,oklevaju” da pruze podrSku neuspe$nim ucenicima. Osim toga,
neuspesni ucenici CeS¢e dobijaju negativne povratne informacije — prekore, javno
ignorisanje — nego uspes$ni ucenici (Brophy & Good, 1970). Dakle, s jedne strane
javljaju se kao posledica neadekvatni obrasci komunikacije nastavnika i1 ucenika, a s
druge strane, negativna osecanja ucenika kao izraz neuvazavanja.

Posmatrano iz razvojne perspektive, ¢ak i kod dece predskolskog uzrasta koja
nemaju iskustvo sa Skolom, opSta apatija 1 povucenost predvidaju kasnije akademske
probleme (Harper & Huie, 1987). Na primer, nezadovoljni ucenici izbegavaju
interakciju sa nastavnicima i retko se ukljucuju u skolske aktivnosti. Zbog nedostatka
samokontrole, napora 1 nezainteresovanosti za nastavne aktivnosti, ovi u¢enici postaju
riziéni za nastavnikovu negativnu evaluaciju (Witzel & Mercer, 2003). Zbog toga, u
njihovim o¢ima $kola gubi moralni autoritet i dignitet, a brojne inhibicije i traume ovih
uCenika povremeno se manifestuju posredstvom naizgled nerazumljivih izliva
agresivnosti prema nastavnicima i vrSnjacima (Sutherland, 2000). S druge strane,
ucenici koji su svesni socijalnih ocekivanja i koji se ponaSaju u skladu sa prihva¢enim
normama razrednog ponaSanja, koji ispoljavaju samokontrolu, napor i radoznalost u
formi pozitivnih stavova prema ucenju i autoritetu nastavnika, naj¢eS¢e su opazeni kao
visoko motivisani ucenici koji puno rade i zato su nagradeni za svoj napor (Kowaleski-
Jones & Duncan, 1999). Nastavnici uvazavaju odgovorno i kooperativho ponasanje
ucenika i1 zato sa njima stupaju u interakciju na pozitivan i akademski podrzavajuéi
nacin.

Emocionalna klima u nastavi i znacaj za motivaciju. Rezultati istrazivanja

(Suzi¢, 1998) pokazuju da je emocionalna klima u odeljenju najpovoljnija kada smer
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komunikacije u nastavi te¢e od ucenika ka drugom uceniku, a da je najnepovoljnija kada
dominira smer komunikacije nastavnik — odeljenje, kada se radi frontalno. Emocionalna
klima, dakle, u skoli zavisi i od na¢ina angazovanja uenika, a ne samo od odnosa
ucenik — nastavnik. Posmatrana u didakti¢kom trouglu, emocionalna klima zavisi od tri
elementa nastave: uCenik, nastavnik, gradivo.

Kada posmatramo u didaktickom trouglu, vidimo da emocionalna klima zahvata
svaku od relacija: ucenik — nastavnik, uc¢enik — ucenik, ucenik — gradivo, nastavnik —
gradivo. Ucenik, recimo, ima averziju prema ucenju odredenih nastavnih sadrzaja. Kada
se u nastavi pojavi taj sadrzaj automatski se stvara nepovoljan emocionalni odnos tog
ucenika prema tom gradivu. Ako je takvih ucenika vise, jasno je da ¢e to diktirati
emocionalnu klimu. Postavlja se pitanje koje su to emocije prepoznatljive u Skolskim
uslovima?

Iz Pluc¢ikovog modela primarnih emocija (Plutchik, 1962) mozemo konstatovati
da u Skolskoj praksi susre¢emo svih osam primarnih emocija (prema: Suzi¢, 1998).
Raznolike su situacije u kojima se iskazuju emocije. U pravilu se emocije iskazuju uz
pratnju srodnih osecanja. Na primer, strah prati zalost, a radost ide uz prihvatanje.
Emocionalna klima podrazumeva uspostavljanje takvih odnosa i situacija u grupi gde
dominira odredena emocija ili sklop primarnih emocija.

Socioemocionalna klima u odeljenju je bitan preduslov motivacije uc¢enika. Ako
se ucenik oseca prihvac¢enim u kolektivu, ako zna da njegove greSke nece naiéi na
osudu, ako oseca da ¢e njegove akcije biti podrzane, on ¢e se pozitivno identifikovati sa
odeljenjem kao socijalnom grupom, a preko njega i sa Skolom kao socijalnim medijem.
Kako ¢e se razvijati i teéi interpersonalni odnosi u odeljenju bitno zavisi od nastavnika,
od njegove li¢nosti, ali 1 od profesionalne osposobljenosti.

Smatra se da se nastavnici u toku svog Skolovanja vrlo oskudno upoznaju s tim
Sta je psihosocijalna klima u grupi, koje su zakonitosti njenog razvijanja, kako
uspostaviti povoljne odnose u grupi, koji psiholoski faktori dominantno remete ovu
klimu i slicno. Odredeni nalazi istrazivanja (Suzi¢, 1995) pokazuju da kod nastavnika
postoji kolizija u stavovima o profesiji. Naime, s jedne strane postoji pozitivan stav o
potrebi za uvazavanjem ucenika, za primenom metoda koje podrzavaju njegove
aktivnosti, a s druge strane u ucionici se radi frontalno, verbalno uz dominaciju

nastavnika, ucenici su podredeni (Suzi¢, 1998; 2005).

110



Jedan od zahteva za izgradnju povoljne emocionalne klime u odeljenju je, kako
smo videli, upoznavanje ucenika. Nuzno je ista¢i da u tom smislu postoje odredene
predrasude kod jednog broja nastavnika, jer se emocije tretiraju kao prekidi u ucenju,
pre nego vitalne tacke i izvori ucenja.

Suprotno frustraciji, uzivanje u radu na nastavnim sadrzajima vodi visokoj
motivisanosti deteta. Svaki nastavnik moZze prepoznati situacije kada ucenici uzivaju u
nastavnom radu. Lako se moze videti da li uenici uzivaju u grupnom radu, u
samostalnom reSavanju problema, u ulozi koju su dobili pri demonstraciji slika ili
modela i slicno. Smatra se da uzivanje vodi uc¢enike ka ucenju. Prepoznati ove situacije i
na njima graditi emocionalnu klimu znaci stvoriti uslove za pozitivnu motivaciju
ucenika.

Osim gradiva, frustraciju kod ucenika izaziva odredeni stil rada i nastup
nastavnika. Rezultati pojedinih istraZzivanja pokazuju da uspeh u nastavi zavisi i od
osobina nastavnika i od stvaranja atmosfere u kojoj u¢enik moze slobodno pitati (prema:
Suzi¢, 1998). Takode, nalazi istrazivanja (Suzi¢, 1995) potvrduju da postoji veza
izmedu emocionalne klime i u¢enikovog dozivljaja osobina nastavnika. Naime, kod
nastavnika koje su ucenici doziveli kao kooperativne, usmerene na reSavanje problema i
sklone emotivno pozitivnim reakcijama, na ¢asovima nastave je registrovana povoljna
emocionalna klima, a kod nastavnika sa suprotnim svojstvima je nadeno odsustvo
pozitivne emocionalne klime. Konkretno, §to je nastavnik viSe autoritaran ili normativan
to ¢e biti nepovoljnija emocionalna klima na njegovim ¢asovima (Suzi¢, 1998; 2005).

Kako nastavnik moze da podsti¢e emocionalnu klimu koja pomaZe motivaciji
ucenika? Od nastavnika se ocekuje da upozna i razvija s jedne strane, li¢ni senzibilitet i
karakteristike svoga pedagoskog nastupa prema ucenicima (na primer, anonimna
anketa, eks-diskusija, snimanje stanja) i s druge strane, nuzno je da upozna ucenike kao
pojedince ali 1 ucenicki kolektiv kao grupu. U tu svrshu nastavniku moZe pomoci:
sociometrija, sistematsko posmatranje, intervju, eks-diskusija, diskusija u malim
grupama (eks-diskusija — vodi uéenika da izrazi osecanja direktnije i da pomogne
uceniku 1 nastavniku da ispitaju opaZeni problem u promenljivom kontekstu i na
adekvatan nacin). Misli se na diskusiju koja se vodi ,,0ko problema*, koja ne mora da se
direktno odnosi na problem ali koja se moze dovesti u vezu sa problemom. Na primer,
ako ¢e nastavnik razgovarati sa ucenicima o strahu od neuspeha u skoli ili o strahu od

slabe ocene, nuzno ¢e voditi diskusiju o strahovima uopste. Da bi nastava bila uspesna i
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motiviSu¢a za ucenika, a emocionalna klima pozitivna za ucenje neophodno je da
nastavnik prepozna i obezbedi neke od slede¢ih elemenata: prepoznati kada je vlastita
nastava formalna, dril i dosadna i frustrirajuca, preispitivati kakve emocije kod uc¢enika
izaziva gradivo, obracati paznju na interpersonalne odnose u nastavi, a posebno na smer
komunikacije, razvijati toplu i povoljnu emocionalnu Klimu, uvazavati svakog uc¢enika,
¢ak 1 onoga koji ,,kvari“ emocionalnu klimu u razredu, zadovoljiti u¢enikovu potrebu za
kognitivnom participacijom u nastavnhom procesu, osloboditi se predrasuda kao $to je
shvatanje da emocije predstavljaju prekid u ucenju, po¢i od teze da su emocije izvori ili
motivatori ucenja, razviti modele, metode i tehnike koje ¢e ucenika osposobiti da
sagleda kako savladati sadrzaj, zadatak ili izazov, registrovati momente kada dete uziva
u nastavi, a zatim odrediti momente u vlastitom radu, izbegavati ironiju, sarkazam ili
bilo kakvu pokudu koja se odnosi na ucenike.

Autonomija ucenika i znacaj za motivaciju. Poslednjih godina, istrazivaci
posvecuju znacajnu paznju pitanju da li povecanje autonomije ucenika u oblikovanju
nastavnih situacija poboljsava motivaciju za ucenje (Pelletier, Fortier, Vallerand &
Briere, 2001). Istrazivanja sugeriSu da su ucenici, kojima socioemocionalna klima
razreda obezbeduje izvestan stepen autonomije, intrinzicno motivisaniji nego ucenici
koji rade u pretezno kontroliSucoj situaciji (Bru, Stephens & Torsheim, 2002). Ipak,
ukoliko se povecana autonomija ucenika kombinuje sa redukovanjem nastavnikovog
vodenja nastavnog procesa, ovo moZze imati negativne efekte na neuspeSne ucenike
kojima je potrebna pomo¢ u organizovanju $kolskog rada i koji o¢ekuju podsticanje
njihovih napora u izvrSavanju Skolskih zadataka. S obzirom na to da re¢ ,,neuspeh*
upucuje na nizak nivo rezultata koje postizu ucenici, prvenstveni zadatak nastavnika je
upravo poboljSanje tih rezultata. OlakSavajuc¢a okolnost za nastavnike je §to specifi¢ni
programi za podsticanje ucenika sa problemima u ucenju istovremeno utiu i na
poboljsanje skolskog postignuca svih ucenika.

Nastava, kao slozen pedagoSki fenomen, odvija se u polju medusobnih
interakcija nastavnika 1 ucenika u razredu. Proucavati motivaciju za ucenje u nastavi
zna¢i upoznati veze i odnose od kojih zavisi stepen motivacije ucenika i njegovo
postignuée. Brojna istrazivanja posvecena su proucavanju efikasnosti nastave, stilovima
upravljanja razredom, socioemocionalnom klimom u razredu, stavovima nastavnika,
uspostavljanju interakcije u nastavi, faktorima koji uti¢u na bolje medusobne odnose

nastavnika i1 u€enika, problemima ocekivanja nastavnika Sto sve uti¢e i na motivaciju
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ucenika za ucenje. Rezultati istrazivanja pokazuju da ucenici sa boljim Skolskim
uspehom: bolje percipiraju, procenjuju i prihvataju nastavnika i s njim ostvaruju
kvalitetniji odnos; imaju veéu motivaciju za ucenje Sto dovodi do boljeg uspeha, i
obrnuto, bolji uspeh u u¢enju podsti¢e bolju motivaciju, $to rezultira pozitivnim stavom
prema nastavnicima uopste, Skolskom okruzenju; bolji uspeh izaziva pozeljnije i
pozitivnije emocije i osecaje, Sto utice na emocionalnu komponentu nastavnika; svesno
ili nesvesno nastavnik se primerenije ponasa prema ucenicima i razredima boljeg
uspeha, vise od njih ocekuje, ima pozitivnije stavove prema njima, $to, opet, povratno
dovodi do kvalitetnijih stavova ucenika prema nastavniku. U medusobnom uticanju
nastavnika i uéenika, u dvosmernoj komunikaciji visoke interakcijske povezanosti
nalazi se dozivljajna snaga nastave, koja uz spoznajnu angazuje emocionalnu i
konativnu sferu li¢nosti, te aktivira pedagoski potencijal nastavnog sadrzaja, koji nastavi
daje novi kvalitet (Bratani¢ i MarS$i¢, 2004, 2005). Rezultati meta-analize (Palek¢ic,
2005) dokazuju da postoji znacajan uticaj kvaliteta nastave na postignuéa ucenika (78%
varijanse objaSnjava se kompetencijama nastavnika), postoje moguénosti istovremenog
ostvarivanja kognitivnih i afektivnih ciljeva i1 veliko je znacenje izgradenih
kompetencija nastavnika u ostvarivanju razli¢itih ciljeva obrazovanja.

Glavni profesionalni zadatak nastavnika i1 Skole u celini sada je da osigura da
svaki u€enik aktivno, efikasno 1 kvalitetno uci, kako u toku nastave, tako 1 u€estvujuci u
Skolskim aktivnostima i ukupnom Zivotu Skole. Drugim re¢ima, zadatak nastavnika je
poducavanje, usmeravanje, pracenje i podrSka procesu ucenja. Metode se biraju na
osnovu spremnosti ucenika za ucenje, njihovih razli¢itih stilova ucenja, kao i
uskladenosti sa sadrzajima na kojima se uéenje odvija. Takode, ucenje je i socijalna
situacija koja omogucava da se ucenici medusobno poveZu 1 razvijaju razli¢it kvalitet
interakcija sa vr$njacima. Skolska sredina predstavlja odgovarajué¢i ambijent koji treba
da pruzi ucenicima priliku za razvoj kompetencija, konstruktivno prilagodavanje i
nalaZenje adekvatnih odgovora u razli¢itim Zivotnim situacijama 1 pred razli¢itim
izazovima. Posvecenost samog nastavnika takode doprinosi osnazivanju motivacije

ucenika.
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METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA
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1. Predmet istrazivanja

Potreba za razvijanjem motivacije u $koli ne samo da je znacajna sa stanovisSta nauke i
pros$irivanja teorijskih saznanja uopste ve¢ je vazna i za obrazovni proces u naSim
Skolama, posebno u poslednjim decenijama. Za ucéenika, posebno razvoj intrinzic¢ke
motivacije za ucenje ¢ini osnovu zadovoljstva u radu, osnovu permanentnog
obrazovanja i samorazvoja. Na planu samog obrazovnog procesa efekti mogu biti: bolji
uspeh ucenika, bolji kvalitet nauenog, razvoj pozeljnih osobina sa kojima je ova
motivacija povezana, prevencija 1 razreSavanje nekih problema, kako obrazovnih tako i
u ponaSanju ucenika. Dakle, motivacija objedinjuje i pokrece sve ostale komponente
znacajne za krajnje ishode nastave.

Osnovni razlog za istrazivanje, pracenje i podsticanje zainteresovanosti u¢enika
za nastavu je problem nemotivisanosti uéenika na ¢asovima, kako zbog tranzicionih
drustvenih problema koji se odrazavaju na sistem vrednosti, medija koji se javljaju kao
atraktivniji izvori saznanja, tako i zbog pasivne predavacke prakse. Orijentacija u¢enika
samo na ocenu kao spoljni podsticaj za ucenje, umesto na sustinsko razumevanje
gradiva, dovodi do kratkotrajnog povrSnog znanja ili potpune apatije i
nezaineteresovanosti za nastavu i1 Skolu, hroni¢nog izostajanja sa ¢asova i ispoljavanja
neprihvatljivog ponasanja.

Moze se re¢i da je jedno od vaznih pitanja u istrazivanju dolaZenje do
metodickih pretpostavki razvijanja motivacije uopste, kao i unutrasnje motivacije. Osim
toga, ova druga strana (spoljasnji podsticaji, odnosno instrukcija) odavno je razvijena u
pedagogiji, posebno didaktici i metodikama. Moze se postaviti pitanje njenog teorijskog
(psiholoskog 1 drugog) osvetljavanja, tj. ukazivanja na njene motivacione karakteristike:
dejstva 1 uslove pod kojima se njome viSe podsti¢e unutrasnja motivacija kod ucenika.
Dakle, jedno od sustinskih pitanja koje postavljamo 1 u nasem istrazivanju jeste odnos
spoljaSnje 1 unutrasnje motivacije 1 shvatanje ovog odnosa kao meduzavisnog uticaja
(relaciono shvatanje unutraSnje motivacije). Za naSe istrazivanje znaajna je lista
vaspitno-obrazovnih uticaja ili postupaka koju bi trebalo prosiriti i, posebno u okviru
procene intenziteta i smera njihovog uticaja na unutra$nju motivaciju, naglasiti kvalitet
medusobnih odnosa nastavnika 1 ucenika. Osim toga, prilikom razmatranja ovih uticaja,
treba uzeti u obzir 1 mnoge druge varijable, kao Sto su: priroda vaspitnih postupaka 1

metoda, nacini na koje se ti postupci i metode primenjuju, celokupni kontekst u kojem
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se primenjuju, situacioni faktori, karakteristike subjekta (inteligencija, osobine li¢nosti),
inicijalni odnos subjekta prema tim uticajima, ciljevi koje ucenici Zele postiéi, ciljevi
vaspitanja, organizacija vaspitanja. Prema nasem misljenju, klju¢na uloga nastavnika u
razvijanju motivacije za ucenje jeste u podsticanju razlicitih vrsta i nivoa aktivnosti
ucenika, a nastavnik po prirodi stvari moze da utiCe na stepen aktivnosti ucenika na
casu. U tom smislu je za istrazivanje znacajna uloga nastavnika koji je u prilici da stvara
uslove za razvijanje motivacije, posebno unutras$nje, nacin na koji nastavnici shvataju
pojam motivacije, kao 1 uverenja nastavnika o tome kako su deca motivisana. Na
primer, kada nastavnik veruje da su deca unutra$nje motivisana, viSe podrzava njihov
izbor 1 samostalnost 1 obrnuto, kada veruje da su deca spolja motivisana, viSe kontroliSe
i ograniCava. U prvom slucaju ponasanje nastavnika omoguéava razvoj unutras$nje
motivacije, a u drugom se razvija spoljaSnja motivacija. Tako se zatvara krug i
nastavnik ¢e smatrati da su njegovi pocetni utisci bili ispravni, nece primetiti da je on,
svojim postupcima, stvorio razlike. Dakle, vazno je ustanoviti kako nastavnik razume
fenomen motivacije i na koji nacin, kojima postupcima doprinosi podsticanju
motivacije.

U radu nas zanima priroda ispoljavanja unutraSnje motivacije u realnim
nastavnim situacijama, tj. izucavanje ponaSanja ucenika i1 nastavnika u razli¢itim
situacijama Skolskog ucenja 1 faktora koji takva ponaSanja uslovljavaju, kako bismo
postavili pedagoSke implikacije koje ¢e predstavljati adekvatnu osnovu za metodicke
pristupe u nastavi. UnutrasSnju motivaciju treba posmatrati, kada je re¢ o Skolskom
ucenju, ne samo kao polaznu osnovu vec¢ i kao rezultat Skolskog ucenja, jer je moguce
razvijati odredenim postupcima u nastavi.

Osnovno polaziSte naSeg istrazivanja je u shvatanju da je motivacija inherentna
karakteristika Skolskog ucenja 1 da zavisi od karaktera Skolskog ucenja. To znaci da se
priroda motivacije, kao 1 moguénosti njenog razvijanja, moze adekvatno dokuciti samo
otkrivanjem zakonitosti interakcija ili relacija izmedu li€nosti 1 njene specifi¢ne okoline.
Dakle, za naSe istrazivanje znacajan je, s jedne strane, odnos sa nastavnikom, a s druge
strane, organizacija nastave. Da bi se motivacija razvijala potrebno je stvoriti drugaciju
klimu i komunikaciju u $koli, selekciju bitnog u programima i udZbenicima i kreiranje
vannastavnih aktivnosti. Budu¢i da je ovo Sirok spektar mi smo se fokusirali u
istraZivanju na nastavnika u nastavnom procesu koji se nalazi izmedu svih ovih faktora i

ucenika.
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Nasa osnovna pretpostavka je da konkretne sugestije u vezi sa organizacijom i
vodenjem casa koje mozemo preneti nastavniku mogu da uticu na njihove kompetencije
za razvijanje motivacije. Na osnovu dosadasnjih razmatranja predmet istraZivanja je
definisan kao proucavanje uloge nastavnika, odnosno njegovih postupaka u nastavi koji
mogu da obezbede uslove za razvijanje motivacije ucenika. Istrazivanje postupaka
nastavnika u razvijanju motivacije za ucenje podstaknuto je brojnim pitanjima koja su
razvrstana u nekoliko oblasti: shvatanje pojma motivacije i opazanje zainteresovanosti
ucenika za ucéenje, stanje i problemi motivisanosti (zainteresovanosti) ué¢enika u skoli i
predlozi za podsticanje motivisanosti (zainteresovanosti) u¢enika za uc¢enje. Dakle, posli
smo od pitanja koje se odnosi na znacenje motivacije i opazanje njenog znacaja u
nastavi, zatim pitanje mogucénosti njenog razvijanja i pitanje nastavnikovih postupaka
koji podsti¢u motivaciju u nastavi. Koji su to postupci nastavnika, odnosno aktivnosti,
usmerene na razvijanje motivacije za ucenje? Da li 1 u€enici opazaju te postupke kao
podsticajne? Odgovori na ova pitanja trebalo bi da nam daju smernice za nastavnikovo
delovanje u nastavi, kao i otkrivanje nafina na koji nastavnici i uéenici razumeju
fenomen motivacije za ucenje. Na kraju, ovo istrazivanje moze da posluzi i kao polazna
osnova za izgradivanje osmiSljene strategije za motivisanje ucenika i njeno

proveravanje u nekim od buducih istrazivanja.

2. Definisanje osnovnih pojmova

U radu se definisu slede¢i pojmovi: nadini motivisanja ucenika, spoljni podsticaji,
tehnike vodenja ucenja, postupci nastavnika koje primenjuje na nastavnom Casu za
motivisanje uCenika za ucenje, strategija razvijanja motivacije. Pod spoljnim
podsticajima se podrazumeva niz pojmova koji se grupiSu oko nagrade i pohvale. Pod
tehnikama vodenja ucenja podrazumevaju se pojmovi koji se okupljaju oko samostalnog
planiranja i evaluacije sopstvene aktivnosti. U okviru nacina motivisanja ucenika
definisali smo i postupke nastavnika i ponasanje ucenika u nastavnom procesu Koji su
usmereni na razvijanje unutrasnje motivacije: postupci usmereni na didakti¢ko-
metodicka reSenja u nastavi, postupci usmereni na sadrzaje u nastavi, postupci usmereni
na organizaciju i realizaciju nastave, postupci usmereni na kvalitet interakcije
nastavnika i u€enika, postupci usmereni na stvaranje pozitivne socioemocionalne klime.

Dakle, pod postupcima nastavnika na ¢asu, radi motivisanja ucenika, podrazumevace se
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sve vrste aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika 1 u¢enika na casu koje postizu postavljeni
cilj.

Postupak se definise (Psiholoski re¢nik: 446) kao celoviti ¢in ponaSanja. Ako je
izveden u odnosu na fizi¢ku realnost, postupak se ocenjuje sa stanovista ekonomicnosti
uvedenih promena i posledica. U okviru druStvene interakcije postupak se, pre svega,
ocenjuje sa etickog stanoviSta, a zatim i u okviru drustvenih standarda. Uvek sadrzi
dimenzije psihickog i kao takav moze da sluzi kao uzorak za psiholosko ispitivanje i
merenje. U skladu sa tim nastavnikovi postupci podrazumevaju razliite teorijske
koncepte 1 metodicko-didaktiCcke pristupe nastavi koji se realizuju kroz razlicite
aktivnosti 1 ponaSanja nastavnika sa odredenim ciljem.

Pod strategijom ¢e se smatrati skup povezanih metoda poducavanja, odnosno
sistematizovani postupci koji su se u praksi pokazali kao uspesni u motivasanju uc¢enika
za nastavu. U literaturi se strategija naj¢eSce definise kao plan — svesno usmereni pravac
delovanja. Planovi se obi¢no prave pre akcija na koje se odnose, i oni se razvijaju
svesno i u odnosu na odredenu svrhu, Sto se uklapa u standardni model strategije.
Pojedini autori (Mintzberg et al., 1995) smatraju da strategija osim plana treba da
obuhvati i rezultiraju¢e ponaSanje. Tako definisana strategija ima dve suStinske
karakteristike: formulisana je ranije u odnosu na aktivnosti koje su na njoj zasnovane i
razvijena je svesno 1 u odnosu na odredenu svrhu. Da bi se definicijom strategije, pored
plana, obuhvatilo i rezultiraju¢e ponasanje, strategija se moze definisati kao obrazac u
nizu akcija (Mirkov, 2013: 216). Moze se reci da vecina shvatanja o strategijama potice
iz drugih konteksta, a mozemo je u kontekstu nastave zamisliti kao dogovorenu putanju
aktivnosti i zadataka ucenika, kao i njihovih ponasanja, koja pomaze pri rukovodenju i
usmeravanju interakcije izmedu nastavnika 1 ucenika. Pored toga, isti¢e se da se u
opStijem smislu strategija odnosi na upravljanje sredstvima ili metodama u ostvarivanju
cilja, dok se u obrazovnom kontekstu, istorijski gledano, termin strategija najce$ce
koristio kao sinonim za metod ili postupak. Strategije specifi¢ne za odredenu oblast kao
svesno primenjene veStine organizovanja misli 1 akcija tokom ostvarivanja cilja
(Mirkov, 2013: 218). Cilj strategije je postizanje uskladenosti plana i razli¢itih nacina
realizacije tog plana (Wooldridge & Floyd, 1990; Mintzberg et al., 1995; Mintzberg &
Lampel, 1999). Dakle, u definisanju osnovnih pojmova reSenje smo trazili izmedu

znacenja pojma strategije 1 pedagoskog postupka. Primereno nastavi, moze se rec¢i da
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strategija podrazumeva sistematizovane i promisljenje postupke, odnosno nacine rada

nastavnika koji mogu dovesti do razvijanja motivacije ucenika.

3. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj istrazivanja definisan je kao utvrdivanje osnovnih karakteristika pedagoskih
uverenja I razli¢itih vrsta postupaka nastavnika u razvijanju ucenikove motivacije za
ucenje. Ovaj cilj je operacionalizovan kroz zadatke koji su formulisani na sledeci nacin:
1. Identifikovati uverenja nastavnika o0 motivaciji za u¢enje, 0dnosno:

a) utvrditi kakvo znacenje nastavniCi pripisuju motivaciji za ucenje i koje su njene
relevantne karakteristike.

2. lIspitati stavove nastavnika prema znacaju, mogucnostima i nacinima razvijanja
motivacije za uéenje, 0dnosno:

a) identifikovati strukturu stavova nastavnika o prirodi, znafaju i mogucnostima
razvijanja motivacije za ucenje u $kolskom kontekstu,

b) ustanoviti izrazenost razlicitih dimenzija nastavnikovih stavova o znacaju, prirodi i
podsticanju ucenikove motivacije za ucenje u skoli,

c) utvrditi medusobnu povezanost razli¢itih dimenzija nastavnikovih stavova o znacaju,
prirodi i podsticanju uéenikove motivacije za u¢enje u skoli,

d) utvrditi da li postoje razlike u stavovima nastavnika prema razvijanju motivacije za
ucenje u odnosu na pol, nivo obrazovanja, godine starosti i godine radnog staza
nastavnika.

3. ldentifikovati postupke nastavnika u nastavnom procesu, 0dnosno:

a) identifikovati vrste postupaka nastavnika u razvijanju ucenikove motivacije za
ucenje,

b) utvrditi da li postoje razlike u postupcima koje nastavnici primenjuju za razvijanje
ucenikove motivacije za ucenje i to u odnosu na pol, nivo obrazovanja, godine starosti i
godine radnog staza nastavnika.

4. Ispitati stavove ucenika prema znacaju, moguénostima i nacinima razvijanja
motivacije za ucenje:

a) identifikovati strukturu stavova ucenika o znacaju, prirodi i podsticanju ucenicke

motivacije za ucenje u Skolskom kontekstu,
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b) ustanoviti izrazenost razli¢itih dimenzija ucenikovih stavova o znacaju, prirodi i
podsticanju u¢enicke motivacije za ucenje u Skoli,

c) utvrditi medusobnu povezanost razli¢itih dimenzija u¢enikovih stavova o znacaju,
prirodi i podsticanju uéenikove motivacije za u¢enje u skoli,

d) utvrditi da li postoje razlike u stavovima uc¢enika u odnosu na pol, nivo obrazovanja
roditelja 1 Skolski uspeh ucenika.

5. Utvrditi da li postoje razlike u stavovima nastavnika i u¢enika u odnosu na stepen
motivisanosti ucenika, aktuelne postupke i pozeljne postupke za razvijanje ucenikove
motivacije za ucenje.

6. Utvrditi da li postoji povezanost izmedu stepena motivisanosti, aktuelnih
nastavnikovih postupaka, pozeljnih postupaka i stavova nastavnika i u¢enika.

7. Ispitati da 1i je moguce predvideti aktivnosti i ponaSanja nastavnika i ucenika na

osnovu stavova prema razvijanju ucenikove motivacije za ucenje.

4.Varijable istrazivanja

Zbog slozenosti problema motivacije posli smo od pretpostavke da se ovaj problem
najdirektnije ispoljava u nastavi, na konkretnim zadacima i aktivnostima ucenika i
nastavnika. Istrazivanjem su obuhvacéene dve vrste varijabli zavisna i nezavisne kako bi
stekli op$ti uvid s jedne strane, u stavove nastavnika i ucenika o mogucnostima
razvijanja motivacije za u€enje, 1 s druge strane, u realno stanje o primeni odredenih
motivacionih postupaka. Zavisna varijabla je pracena putem indikatora koji su
razvrstani u nekoliko kategorija koje prate strukturu Instrumenta za nastavnike i
Instrumenta za ucenike. Postupci nastavnika u razvijanju motivacije za ucenje su
osnovna varijabla. Ona je po svojoj prirodi kompozitna. U ovom radu su izloZene njene
slede¢e komponente:

e pedagoska uverenja nastavnika 0 motivaciji,

e stavovi nastavnika prema znacaju 1 mogucnostima razvijanja ucenikove

motivacije za ucenje,
e nastavnikove percepcije stepena motivisanosti u¢enika,
e nastavnikove percepcije aktuelnih postupaka u razvijanju uc¢enikove motivacije

za ucenje (aktivnosti i ponaSanja nastavnika koja podsti¢u motivaciju za ucenje),
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e stavovi nastavnika prema poZzeljnim nastavnikovim postupcima u razvijanju
ucenikove motivacije za ucenje (aktivnosti i ponaSanja nastavnika koja podsticu
motivaciju za ucenje),

e ucenikove percepcije stepena motivisanosti,

e ucenikove percepcije aktuelnih nastavnikovih postupaka u razvijanju ucenikove
motivacije za ucenje (aktivnosti i ponaSanja nastavnika koja podsti¢u motivaciju
za ucenje),

e stavovi uCenika prema poZeljnim nastavnikovim postupcima u razvijanju
ucenikove motivacije za ucenje (aktivnosti i ponaSanja nastavnika koja podsti¢u

motivaciju za ucenje).

U skladu sa primenjenom metodologijom zavishu varijablu smo pratili putem slede¢ih
indikatora.

Pedagoska uverenja nastavnika o motivaciji. Varijabla je registrovana na osnovu
odgovora koju nastavnici daju popunjavanjem otvorenog pitanja o shvatanju pojma
motivacije za ucenje. Posmatrana je preko indikatora koji se odnose na znacenja
motivacije: unutra$nja i spoljasnja motivacija; usmerenost na znanje; usmerenost na
razvoj li¢nosti ucenika i njegove osobine; usmerenost na prakti¢nu primenu; usmerenost
na moralne vrednosti i vaspitni zna¢aj motivacije.

Stavovi nastavnika prema znacaju i mogucnostima razvijanja ucenikove
motivacije za ucenje. Varijabla je registrovana na osnovu odgovora nastavnika u delu
Instrumenta za nastavnike koji obuhvata skalu procene i1 posmatrana je putem slede¢ih
indikatora: stil ponaSanja nastavnika, nacin komunikacije nastavnika 1 ucenika;
disciplina uéenika; podsticanje zaintersovanosti i radoznalosti; podsticanje emocija;
jacanje kompetencija ucenika i pozitivne slike o sebi; podsticanje kreativnosti;
otvorenost za novine u radu; znacaj licnosti nastavnika; znacaj vestina nastavnika i
njegovog odnosa prema nastavi; znacaj sadrzaja i uzrasta u¢enika; znacaj podsticanja
odgovornosti i truda ucenika.

Nastavnikova i ucenikova percepcija Stepena motivisanosti ucenika i mogucih
razloga. Ova komponenta varijable je registrovana na osnovu odgovora nastavnika i
ucenika u delu Instrumenta za nastavnike 1 Instrumenta za ucenike koji se odnosi na
skalu procene koja obuhvata nastavnikovu i u€enikovu procenu stepena motivisanosti

ucenika i razloge takve motivisanosti. Pracena je putem slede¢ih pokazatelja: nacini
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ucenja i kontinuitet u radu i aktivnostima ucenika; disciplina u¢enika; osobine li¢nosti
uCenika i ciljevi ucenja; (ne)prihvacenost od strane vr$njaka; nadin rada nastavnika;
zainteresovanost i ukljuc¢enost roditelja u nastavu.

Nastavnikova i ucenikova percepcija aktuelnih nastavnikovih postupaka u
razvijanju ucenikove motivacije za ucenje. Ova komponenta varijable je obuhvatila
informaciju o percepcijama nastavnika i ucenika o postupcima koje nastavnici
primenjuju u motivisanju ucenika i registrovana je na osnovu odgovora ucenika i
nastavnika u delu Instrumenta koji se odnosi na skalu procene. Pokazatelji na osnovu
kojih su pracene aktivnosti i ponaSanja nastavnika su sledece: nastavnik postavlja
zahteve u pogledu gradiva i aktivnosti na casu; nastavnik upoznaje ucenike sa
kriterijumima ocenjvanja; nastavnik daje povratnu informaciju; nastavnik primenjuje
nagrade i pohvale; nastavnik upucuje ucenike u povezanost sadrzaja ucenja sa
primerima iz Zivota; nacin komunikacija nastavnika 1 ucenika; poStovanje pravila na
Casu; organizacija rada na ¢asu; metode i oblici rada nastavnika na Casu; stil ponasanja
nastavnika; kvalitet komunikacije; podrzavanje autonomije ucenika; posvecenost i
odgovornost prema radu; podsticanje unutra$nje motivacije (istrajnosti, uZivanja,
posvecenosti, radoznalosti, originalnosti, kreativnosti), atmosfera na ¢asu (uvazavanje
emocija, atmosfera podrSke i slobode, moguénost izbora, inicijativa); podsticanje
ucenikovih interesovanja.

Stavovi nastavnika i ucenika prema postupcima koji su pozeljni za razvijanje
motivacije za ucenje. Ova varijabla se odnosi na odgovore nastavnika i ucenika u delu
Instrumenta koji obuhvata skalu procene i pratili smo je putem sledec¢ih pokazatelja
aktivnosti i ponaSanja nastavnika i ucenika: entuzijazam i posvecenost prema poslu;
uvazavanje individualnih razlika ucenika; kvalitet interpersonalnih odnosa i nacin
komunikacije izmedu ucenika i nastavnika, prihvacenost, uvazavanje;, priprema
nastavnika 1 organizacija rada; otvorenost nastavnika za novine; licnost i osobine
nastavnika; primena i podsticanje humora na ¢asu; primena razli¢itih metoda i oblika
rada na Casu; primena elemenata igre na ¢asu; uvazavanje emocija; podsticanje ucenja
na greskama; podsticanje samopouzdanja uc¢enika i razvijanje njegovih kompetencija;
podsticanje istrazivackih aktivnosti i reSavanja problema (diskusija, eksperimentisanje,
istrazivacki rad, posete); pronalazenje, otkrivanje mogucnosti za drugaciji logicki put

saznavanja; uvazavanje iskustva ucenika u nastavi; razvijanje navika i tehnika ucenja;
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nastavnikova samokriticnost i preispitivanje sopstvene prakse; ukljucenost roditelja u
nastavu.

Nezavisne varijable su: pol i skolski uzrast uc¢enika, obrazovni status roditelja i
pol nastavnika, nivo obrazovanja, godine starosti, godine radnog staza nastavnika i
godine provedene u Skoli u kojoj rade. Nezavisne varijable su registrovane na osnovu
ponudenih odgovora u Upitnicima za koju su nastavnici i ucenici mogli da se opredele

zaokruzivanjem.

5. Hipoteze istrazivanja

Na osnovu teorijskih razmatranja, rezultata dosadasnjih istrazivanja i iskustva, postavili
smo sledece hipoteze:
(1) Postoje razlike u uverenjima nastavnika o motivaciji za ucenje i nastavnici
pripisuju razli¢ita znacenja motivaciji.
(2) Struktura stavova nastavnika i ucenika o prirodi, znacaju i mogucnostima
razvijanja motivacije je sloZena, viSedimenzionalna, sa razliito izrazenim i
medusobno povezanim dimenzijama.
(3) Postoje razlike u stavovima nastavnika i ucenika u odnosu na nezavisne
varijable.
(4) Moguce je identifikovati razli¢ite vrste nastavnikovih postupaka u razvijanju
motivacije ucenika za ucenje.
(5) Postoje razlike u stavovima nastavnika i ucenika u odnosu na stepen
motivisanosti ucenika, aktuelne 1 poZeljne postupke za razvijanje ucenikove
motivacije za ucenje.
(6) Postoji povezanost izmedu stepena motivisanosti, aktuelnih nastavnikovih
postupaka, poZeljnih postupaka i stavova nastavnika i ucenika.
(7) Na osnovu stavova prema razvijanju u¢enikove motivacije za ucenje u nekoj

meri moguce je predvideti odredene aktivnosti i ponasanja nastavnika i uc¢enika.
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6. Uzorak istraZivanja

U istrazivanju su ucestvovali nastavnici osnovnih §kola iz Beograda, i to nekoliko $kola

na podrucju uzeg centra grada, kao 1 Sireg podrucja Beograda: Zemun, Sremcica, Avala.

Istrazivanje je obuhvatilo ukupno 12 osnovnih Skola iz Beograda, a od toga 152

nastavnika. To su predmetni nastavnici i prirodnih i drustvenih nauka koji predaju

ucenicima od V do VIII razreda.

Tabela 1: Uzorak skola

Naziv §kole Frekvencija Procenat K;?;léf;g:m
13 8,6 8,6
OS “Skadarlija”
15 9,9 18,4
OS “Kralj Petar Prvi”
29 19,1 37,5
OS “Josif Pan¢i¢”
20 13,2 50,7
0S “Vasa Carapi¢”
7 4,6 55,3
OS “Drinka Pavlovi¢”
12 7,9 63,2
OS “Djura Dani¢i¢”
6 39 67,1
0S “Mihajlo Pupin”
9 5,9 73,0
OS “Lazar Savati¢”
13 8,6 81,6
0S “Mika Alas”
11 7,2 88,8
OS “Banovi¢ Strahinja”
10 6,6 95,4
0S8 “Isidora Sekuli¢”
7 4,6 100,0
OS “Svetislav Golubovié
Mitraljeta”
Ukupno nastavnika 152 100,0
Tabela 2: Polna struktura nastavnika
Pol Frekvencija Procenat Kumulativni
procenat
Muski 29 19,1 19,1
ZQnski 123 80,9 100,0
Ukupno 152 100,0

Kada je re¢ o strukturi nastavnika prema polu, uociljivo je da je u uzorku zastupljen veci

broj nastavnika zenskog pola (80,9%), dok je nastavnika muskog pola svega (19,1%),).
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Tabela 3: Obrazovna struktura nastavnika

Formalno obrazovanje Kumulativni
nastavnika Frekvencija Procenat procenat
Visa $kola 10 6,6 6,6
Fakultet 112 73,7 80,3
Specijalizacija / master /

magistratura 30 19,7 100,0
Ukupno 152 100,0

Kao §to se vidi iz tabele najveci broj ispitivanih nastavnika je sa zavrSenim fakultetom
(73,7%). U okviru formalnog obrazovanja nastavnika odreden broj njih je sa zavrSenom
specijalizacijom/masterom/magistraturom i to 19,7%. Od ukupnop 152 nastavnika

svega sa zavrSenom viSom Skolom je 6,6%.

Tabela 4: Struktura nastavnika prema godinama starosti i
godinama radnog staza

Nastavnici N R Min. Max. AS SD
Starost 150 39 24 63 43,38 9,75
Godineradnog | 5, 38 1 39 14,49 9,63
staza

Radnistau 152 32 1 33 10,82 7,80
trenutnoj Skoli

Kao $to se moze uociti iz tabele nastavnici su u najve¢em procentu (43,38%), kada je
re¢ o godinama starosti, u kategoriji od minimalno 24 godine do maksimalno 63 godine
starosti. Kada je re¢ o godinama radnog staza zaposleni su nastavnici od jedne godine
do 39 godina radnog staZa, $to govori o heterogenom uzorku i razli¢itom stepenu radnog
iskustva. Takode, i po pitanju radnog staza u Skoli u kojoj nastavnik radi uzorak je
heterogen, Sto znaci da postoji 1 izvesna mobilnost nastavnog kadra u viSe razli¢itih
Skola. To je i1 ocekivano s obzirom na cCinjenicu da je re¢ o uzorku predmetnih
nastavnika koji ¢eS¢e odlaze na zamene 1 na taj nacin zasnivaju radni odnos na odredeno
vreme.

Pored nastavnika u istrazivanju je ucestvovalo 165 ucenika osmog razreda iz
cetiri Skole na podrucju Beograda. U istrazivanju su ucestvovali u¢enici osmog razreda
zato §to imaju jasniji uvid u mogucénosti razvijanja motivacije za ucenje i pregled stanja
u nastavi u kojoj nastavnici primenjuju razliCite postupke motivisanja. Posmatrano
razvojno, period starijeg Skolskog uzrasta karakteristi¢an je 1 po dominantnosti razli¢itih

motiva koji u velikoj meri determiniSu njihovo shvatanje motivacije i njihov odnos
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prema Skoli 1 uenju. Dakle, ucenici osmog razreda ve¢ imaju formiranu svest o licnom
razvoju 1 napredovanju 1 ciljevima u buduénosti. Pretpostavka je da ¢e u€enici osmog
razreda percipirati razlicite nastavnikove postupke u razvijanju motivacije za ucenje i u
skladu sa tim ¢e procenjivati zna¢aj i moguénosti podsticanja motivacije. Prevashodno,
cilj nam je bio da obuhvatimo uzorkom ucenike i1 nastavnike iz istih Skola, §to je 1
uradeno u pogledu cetiri Skole. Ipak, zbog osipanja uzorka nastavnika, prosirili smo
istrazivanje na jo§ osam Skola kako bi dopunili uzorak nastavnika.

Najveéi procenat udenika (30,3%) iz ispitivanog uzorka je iz §kole OS “Vasa
Carapi¢”. Priblizno isti broj u¢enika je iz $kole OS “Josif Pangié¢” (29,7%), potom iz OS
“Kralj Petar Prvi” (26,1%). Prema zastupljenosti u¢enika u uzorku istraZivanja najmanji
broj ugenika je iz OS “Drinka Pavlovi¢” (13,9%).

Tabela 5: Struktura uzorka ucenika po skolama

Skola Frekvencija Procenat K:rrr;%fr:;m
OS Kralj Petar Prvi 43 26,1 26,1

OS Josif Panci¢ 49 29,7 55,8

OS Vasa Carapié¢ 50 30,3 86,1

OS Drinka Pavlovié 23 13,9 100,0
Ukupno 165 100,0

Kada je re¢ o strukturi uzorka prema polu ucenika, moze se re¢i da uzorak ¢ini nesto

veci procenat devojcica (53,9%) u odnosu na procenat decaka (46,1%).

Tabela 6: Polna struktura uzorka ucenika

Pol Frekvencija Procenat Kumulativni

procenat
Decaci 89 53,9 53,9
Devojcice 76 46,1 100,0
Ukupno 165 100,0

Skolski uspeh ucenika. U ovom istrazivanju su bili ukljuéeni uéenici razli¢itog skolskog
uspeha. U toku realizacije istrazivanja od ucenika je traZzena informacija o Skolskom
uspehu ucenika sa kraja prethodne Skolske godine, jer smo smatrali da je ta ocena
pouzdanija u odnosu na ocenu sa kraja prvog polugodista tekuce Skolske godine 1 zbog

toga Sto je u uzorku re¢ o uc¢enicima osmog razreda osnovne skole.
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Tabela 7: Skolski uspeh ucenika na kraju prethodne Skolske godine

Skolski uspeh na kraju T
prethodne $kolske Frekvencija Procenat Kumulativni
. procenat
godine
Dobar 15 91 9,1
Vrlo dobar 55 33,3 42,4
Odli¢an 90 54,5 96,9
Bez odgovora 5 3,0 100
Ukupno 165 100,0

Obrazovni nivo roditelja. Podaci iz tabele (Tabela br 7) pokazuju da je 44,2% oceva i
46,1% majki iz uzorka ucenika zavrsilo fakultet. Potom sledi procenat roditelja sa
zavrSenom srednjom Skolom (oevi 27,9% : 27,3% majke). Procenat roditelja sa
zavrSenom viSom Skolom je identi¢an i iznosi 1 za majke 1 za o€eve 21,2%. Najmanji je
procenat roditelja sa samo zavrSenom osnovnom Skolom (ocevi 3,6% : 3,0% majke).
Dakle, podaci u tabelama govore o tome da je stru¢na sprema i o¢eva i majki ucenika iz
uzorka prili¢no ujednac¢ena i da je u najveéem procentu zastupljena visoka strucna

sprema ili zavrSen fakultet.

Tabela 8: Strucna sprema majke

Strucna sprema Frekvencija Procenat Kumulativni procenat
majke

Osnovna $kola 5 3,0 3,1

Srednja Skola 45 27,3 30,4

Visa skola 35 21,2 51,6

Visoka §kola /

fakultet 76 46,1 97,7

Bez odgovora 4 2,4 100

Ukupno 165 100,0

Tabela 9: Strucna sprema oca

gz;“cna sprema Frekvencija Procenat Kumulativni procenat
Osnovna $kola 6 3,6 3,6

Srednja skola 46 27,9 31,5

Visa §kola 35 21,2 52,7

Visoka skola /

fakultet 73 44,2 96,9

Bez odgovora 5 3,0 100

Ukupno 165 100,0

U okviru nivoa obrazovanja roditelja uradena je jos jedna analiza koja se odnosi
na korelaciju Skolskog uspeha ucenika sa stru¢nom spremom roditelja. Na osnovu
Pirsonovog koeficijenta utvrdeno je da u nasem istrazivanju postoji znacajna, ali niska
korelacija izmedu Skolskog uspeha ucenika na kraju prethodne Skolske godine i nivoa

obrazovanja majki i o¢eva (obrazovanje majke r = .237, p=.003; obrazovanje oca r =
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.201, p=.012), sto znaci da postoji blaga tendencija ka tome da ucenici koji postizu bolji
Skolski uspeh poti¢u iz porodica ¢iji roditelji imaju veéi nivo obrazovanja. Empirijske
studije pokazuju da je nivo obrazovanja roditelja vazan prediktor postignuca ucenika u
Skoli (Baucal & Pavlovi¢-Babi¢, 2010; Mirkov, Lali¢-Vuceti¢, Deri¢, 2011).
Istrazivanje PISA 2009 pokazuje da ucenici roditelja sa viSim nivovom obrazovanja
ostvaruju bolja postignu¢a na skalama Ccitalacke, matematicke 1 naucne pismenosti
(Baucal & Pavlovié-Babi¢, 2010; Baucal, 2012. Takode, i analize razultata istrazivanja
TIMSS 2007 pokazuju da je nivo obrazovanja roditelja dobar prediktor postignuéa nasih

ucenika u oblasti matematike (Antonijevi¢, 2012; Mirkov, Lali¢, Peri¢, 2011).

Tabela 10: Korelacija skolskog uspeha ucenika sa
strucnom spremom roditelja

Struéna sprema <
. Stru¢na sprema oca
majke
Skolski uspeh deteta ,237 ,201
,003 ,012

** Korelacija je znacajna na nivou 0.01

* Korelacija je znacajna na nivou 0.05

Polne razlike u skolskom uspehu ucenika. Jednofaktorskom analizom varijanse za
neponovljena merenja (ANOVA) ustanovljeno je da se devojCice i de€aci ne razlikuju
prema uspehu na kraju sedmog razreda (F(1, 159)=1.96, p=.163). U literaturi se navodi
da decaci tradicionalno imaju bolje postignu¢e u matematici 1 prirodnim naukama
(EACEA/Eurydice, 2010; Mullis & Stemler, 2002; Baucal i Pavlovi¢-Babi¢, 2010;
Gasic¢-Pavisi¢ i1 Stankovi¢, 2012), ali tokom poslednjih decenija pokazalo se da
devojcice postizu bolji opsti uspeh u u¢enju na svim nivoima $kolovanja (Mullis et al.,
2003). Pojedina istrazivanja istiu da se razlike u postignuéu izmedu decaka i devojcica
mogu objasniti uticajem brojnih faktora od kojih Skolske, nastavniC¢ke 1 ucenicke
varijable imaju najznacajniji status (Cirovié i Malini¢, 2013; Creemers & Kyriakides,
2007).

Tabela 11: Polne razlike u skolskom uspehu ucenika

N AS SD
Decaci 85 4,40 ,68
Devojcice 75 4,55 ,64
Ukupno 160 4,47 ,66

Takode, jednofaktorskom analizom varijanse za neponovljena merenja (ANOVA)

ustanovljeno je da razlike u Skolskom uspehu nisu statisticki znacajne, odnosno da se
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ucenici iz uzorka $kola ne razlikuju prema uspehu na kraju sedmog razreda (F(3, 156)
=2.53, p = .059). Moze se reéi da je struktura u¢eni¢kog uzorka poprili¢no ujednacena

prema Skolama.

Tabela 12: Razlike u skolskom uspehu ucenika prema skolama

N AS SD
OS Kralj Petar Prvi 41 4,66 53
OS Josif Pan¢i¢ 48 4,44 71
OS Vasa Carapié¢ 48 4,29 71
OS Drinka Pavlovi¢ 23 4,57 ,59
Ukupno 160 4,47 ,66

7. Metode, tehnike, instrumenti istraZivanja

U istraZivanju je koriS¢ena analiticko-deskriptivnha metoda. Kada je re¢ o tehnikama
primenjenim u istraZzivanju cilj je bio da se ustanove razli¢ita znacCenja i nivoi
razumevanja fenomena motivacije i moguénosti primene odredenih motivacionih
postupaka u ucenju, kao i znacaj tih postupaka za nastavnika i ucenika. Tehnike
prikupljanja podataka bile su: analiza sadrzaja, intervjuisanje, anketiranje i primena
skala procene. Za potrebe istrazivanja izraden je vodi€ za fokus grupe sa nastavnicima i
individualni intervju sa ucenicima koji je primenjivan u toku prve, kvalitativne, faze
istrazivanja. Nakon toga, konstruisana su dva instrumenta koja su koriS¢ena u drugoj,
kvantitativnoj, fazi istraZivanja: instrument za nastavnike (PURMUN) i instrument za
ucenike (PURMU). Oba instrumenta su dizajnirana kao kombinacija anketnog lista i
skale procene.

Sadrzaj tvrdnji koji je obuhvaden instrumentom za nastavnike i1 ucenike,
zasnovan je na rezultatima kvalitativne analize odgovora nastavnika i ucenika i
njihovog misljenja o moguénostima, znacaju i konkretnim nastavnikovim postupcima
koji se primenjuju u podsticanju motivacije za ucenje, ali i na uvidu u relevantnu
literaturu iz oblasti motivacije za ucenje.

Konstruisani Instrument za nastavnike (PURMUN) organizovan je u dve
celine. Pored opstih i demografskih karakteristika nastavnika (pol, godine starosti, nivo
formalnog obrazovanja, godine radnog staza) prva celina je obuhvatila 1 pitanje
otvorenog tipa. Ovo pitanje je usmereno na utvrdivanje znaCenja koja nastavnici

pripisuju motivaciji za ucenje i njihovoj percepciji razli¢itih vrsta motivacije.
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Drugi deo instrumenta ¢ini skala procene. Ova skala je konstruisana u cilju
identifikovanja stavova nastavnika prema ucenikovoj motivaciji za ucenje i postupcima
kojima se ta motivacija moze razvijati. Skala sadrzi Sest delova: 1 znacaj motivacije za
ucenje, II Moguénosti razvijanja motivacije, III Procena ucenikove motivisanosti za
ucenje, IV Razlozi (ne)motivisanosti ucenika, V Aktuelni postupci nastavnika u
razvijanju motivacije za ucenje i VI Postupci nastavnika znacajni i poZeljni za razvijanje
motivacije za u¢enje. Ponudeni su odredeni iskazi, a nastavnici su se izjasnjavali u kojoj
meri su sa iskazima saglasni. Procene su vrSene na petostepenoj skali Likertovog tipa
gde je broj 1 oznacavao ,,uopste se ne slazem®; broj 2 ,,uglavnom se ne slazem®; broj 3
,»hiti se slazem niti se ne slazem®; broj 4 ,,uglavnom se slazem*; a broj 5 ,,u potpunosti
se slazem®. Jedan deo Instrumenta za nastavnike (PURMUN), koji je obuhvatio
procenu stanja i aktuelne postupke nastavnika u razvijanju motivacije ucenika, sadrzi
skalu obrnutu od prethodne 1 broj 1 oznacava odgovor ,,gotovo uvek®, broj 4 ,.Cesto®,
broj 3 ,,povremeno®, broj 2 ,,veoma retko* i broj 1 ,,ne primenjujem*. Na toj skali od
nastavnika se ocekivalo da se izjasne koliko Cesto se ponudene aktivnosti desavaju u
njihovoj nastavnoj praksi.

Instrument za ucenike (PURMU) sastavljen je iz dva dela. Prvi deo sadrzi
pitanja o demografskim karakteristikama ucenika, ostvarenom uspehu na kraju
prethodne Skolske godine i obrazovnom nivou roditelja. Na ova pitanja ucenici su
odgovarali upisivanjem u prazan prostor ili zaokruZivanjem ponudenog odgovora.

Drugi deo instrumenta ¢ini skala procene koja je organizovana u tri celine |
Procena ucenikove motivisanosti za ucenje i razlozima (ne)motivisanosti, I Aktuelni
postupci nastavnika u razvijanju motivacije za ucenja i Il Postupci nastavnika znacajni
1 pozeljni za razvijanje motivacije za ucenje. Od ucenika je traZzeno da se izjasne u kojoj
meri Su saglasni sa odredenim tvrdnjama. Procene su vrSene na petostepenoj skali
Likertovog tipa gde je broj 1 oznacavao ,,uopste se ne slazem*; broj 2 ,,uglavnom se ne
slazem®; broj 3 ,,niti se slaZzem niti se ne slazem*; broj 4 ,,uglavnom se slazem*; a broj 5
,u potpunosti se slazem®. Kao i1 kod Instrumenta za nastavnike, ucenici su se u okviru
procene aktuelnih nastavnikovih postupaka u motivisanju ucenika za ucenje izjasnjavali
na petostepenoj skali koja je obrnuta od prethodne skale i broj 1 oznacava odgovor
»gotovo uvek®, broj 4 ,,Cesto, broj 3 ,,povremeno*, broj 2 ,,veoma retko* 1 broj 1 ,,ne
primenjujem*. Na toj skali od ucenika je traZzeno da procene koliko €esto se ponudene

aktivnosti deSavaju na ¢asovima predmetnih nastavnika koji im predaju u Skoli.
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Skala procene, koja se odnosi na procenu stepena motivisanosti uéenika i
razloge nemotivisanosti, nastavnikove aktuelne 1 pozeljne postupke, obuhvata aktivnosti
1 ponaSanja nastavnika i ucenika koja su u Instrumentu za nastavnike i Instrumentu za
ucenike sadrzinski ista, $to nam je u analizi dobijenih podataka omogucéilo poredenje
nastavnikovih 1 uCenikovih odgovora i utvrdivanje razlika u njihovim percepcijama
kada je re¢ o mogucénostima 1 nacinima razvijanja u¢enikove motivacije za ucenje.

Pouzdanost skale za oba instrumenta odredena je na osnovu Kronbahovog alfa

koeficijenta koji iznosi 0.878 za nastavnike i 0.889 za ucenike.

8. Organizacija i tok istraZivanja

Istrazivanje je realizovano u dve osnovne faze: 1) kvalitativna i 2) kvantitativna faza
istrazivanja. Prva, kvalitativna faza istrazivanja realizovana je na Kraju drugog
polugodista 2011. godine i bila je usmerena na prikupljanje podataka o stavovima,
uverenjima i iskustvima nastavnika i uenika o prirodi i znaCenjima motivacije i
postupcima kojima se motivacija podsti¢e. Takode, istrazivanje je obuhvatilo i
perspektivu buduénosti 1 mogucih na¢ina motivisanja u¢enika za ucenje. U okviru ove
faze istrazivanja koriS¢ene su sledece tehnike:

1a) Diskusija u fokus grupama. Fokus grupama je obuhvaceno 30 nastavnika iz
Cetiri osnovne Skole u Beogradu koji predaju razli¢ite nastavne predmete (istorija,
geografija, biologija, srpski jezik, muzicko vaspitanje, hemija, matematika, likovno
vaspitanje).

1b) Individualni intervju. Intervju je obavljen sa uc¢enicima VII i VIII razreda iz
istih osnovnih Skola iz kojih su nastavnici-u€esnici fokus grupa. Obuhvaceni uzorak
ucenika je razli¢itog pola i uspeha. U tabeli 1 (U prilogu) predstavljen je ,,scenario® koji
je posluzio za vodenje fokus grupa i individualnog intervjua. IzloZeni scenario sadrzi tri
osnovne grupe pitanja na osnovu kojih je realizovano istraZivanje: shvatanje pojma
motivacije 1 opazanje zainteresovanosti uc¢enika, stanje 1 problemi motivisanosti ucenika
1 predlozi za podsticanje motivisanosti ucenika u skoli.

U prvoj fazi istraZzivanja primenjena je kvalitativna metodologija zasnovana na
fokus grupama sa nastavnicima i individualnim intervjuima sa ucenicima kao nacin
dijaloga, pregovaranja i konstruisanja zajednickih znacenja o motivaciji za uc¢enje. Kroz

polustrukturirane intervjue i fokus grupe istrazivane su, najpre predstave kljucnih aktera
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0 motivaciji za ucenje, kao 1 potrebe i ideje za moguce nafine motivisanja za ucenje. U
prvoj fazi istrazivanja ucestvovali su klju¢ni akteri vaspitnoobrazovnog procesa,
nastavnici i ucenici. Tokom istrazivanja realizovane su tri fokus grupe sa predmetnim
nastavnicima iz nekoliko osnovnih $kola u Beogradu. Ucestvovalo je 30 nastavnika iz
slede¢ih osnovnih $kola: OS ,Kralj Petar Prvi‘, OS ,Vasa Carapié“, OS ,.Drinka
Pavlovi¢®, OS ,Josif Pangi¢“. Takode, istraZivanje je obuhvatilo udenike VII i VIII
razreda iz istih Skola. Kada je re¢ o uc€enicima uzorak su ¢inila po 2 ucenika VII razreda
iz svake $kole, jedan ucenik odli¢énog uspeha i 1 ucenik slabijeg skolskog uspeha, i po 2
ucenika iz VIII razreda (jedan ucenik odli¢nog uspeha i 1 ucenik slabijeg Skolskog
uspeha). Svi audio podaci, proizvedeni u razgovoru sa nastavnicima i ucenicima, u
potpunosti su transkribovani. Transkripti su najpre analizirani primenom otvorenog
kodiranja, koje je podrazumevalo segmentiranje podataka na inicijalne kodove. Nakon
inicijalnog kodiranja, tragali smo za opstijim i Sirim temama oko kojih smo grupisali
inicijalne kodove. Tokom analize predstava (shvatanja i znaenja motivacije) tragali
smo za kvalitativnim obrascima, kao S§to su glavne metafore i opaZzeni postupci
motivisanja, teSkoce 1 problemi sa kojima se suoCavaju u nastavi, kao i predlozi za
podsticanje motivisanosti koje ukljucuju 1 njihovu viziju 1 perspektivu buduénosti.
Istrazivanje u okviru prve, kvalitativne, faze istraZivanja je trebalo je da odgovori na
sledece pitanje: Da li nastavnici imaju strategiju za razvijanje motivacije, koje postupke
koriste, u kojoj meri 1 na koji nacin, kako razumeju pojam motivacije i ¢ime misle da
doprinose njenom razvijanju? Odgovor na ovo pitanje trebalo je da pruzi uvid u
sadasnje stanje u praksi.

Osnovna ideja istrazivanja je bila da se ne pode samo sa unapred fiksiranim
ocekivanjima iz literature 1 naSeg iskustva, buduci da je tesko ta¢no pretpostaviti Sta sve
moze da motiviSe ucenike u konkretnim situacijama ucenja, a Sta ne, Sto izmedu ostalog
zavisi 1 od potreba i mogucénosti pojedinca. Zato smo, pored preliminarne analize
literature, utvrdili prioritete za praksu, empirijskim putem, koristec¢i kvalitativne tehnike
(intervju 1 analiza sadrZaja). Dakle, kvalitativna faza istrazivanja je obuhvatila
ispitivanje misljenja nastavnika i ucenika na terenu kvalitativnim tehnikama, koje su
nam kasnije posluzile u operacionalizaciji nastavnikovih postupaka za motivisanje
ucenika za uc€enje 1 izradu instrumenata za istrazivanje kvantitativnog dela istrazivanja.
Uz primenu analize sadrzaja selektovali smo najbitnije podsticaje, tehnike 1 poZeljne

aktivnosti kako bismo kreirali listu postupaka nastavnika koji motivisu ucenike za
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ucenje. Formiranje liste potencijalnih nastavnikovih postupaka motivisanja (na osnovu
intervjua sa nastavnicima i u¢enicima, kao i na osnovu teorijskih izvora) obuhvatilo je
klasifikovanje nastavnikovih podsticaja u kategorije: (1) spoljni podsticaji usmereni na
razvijanje uc¢enikovog samopouzdanja, (2) nastavnikovi unutras$nji podsticaji usmereni
na planiranje nastave i samoevaluaciju u¢enika (podsticaji usmereni na poducavanje o
tehnikama vodenja ucenja 1 ucenikovu samoevaluaciju), (3) postupci nastavnika i
ponasanje ucenika u samom nastavnom procesu (pozeljne nastavne aktivnosti usmerene
na razvijanje unutra$nje motivacije). Ove Kkategorije se oslanjaju na relevantne
aktivnosti nastavnika i ucenika koje su znacajne za razvijanje motivacije u nastavi.
Dakle, prva kvalitativna faza istrazivanja omogucila nam je izradu upitnika i skale
procene za nastavnike i ucenike, kojim smo dalje ispitivali koje podsticaje, tehnike
vodenja i nastavne aktivnosti sa Sire liste, u nasoj praksi imaju prioritet po znacaju i
pruzaju moguénosti za razvijanje uéenikove motivacije za ucenje.

Druga faza, kvantitativnog, istrazivanja realizovana je tokom drugog polugodista
2014. godine. Instrument za nastavnike i ucenike je distribuiran u osnovne Skole uz
detaljno uputstvo istrazivaca o cilju istrazivanja i nac¢inu popunjavanja. Instrument za
ucenike je popunjavan u Skolama uz prisustvo samog istrazivaca. U svim Skolama u
kojima su podaci prikupljani dobijena je saglasnost direktora za sprovodenje
istrazivanja.

9. Statisti¢ka obrada podataka

U obradi podataka koriS¢eni su kvantitativni i kvalitativni postupci. Osim deskriptivnih
statistickih pokazatelja (proseci 1 standardne devijacije) 1 frekvencijske analize
(procenti), koris¢ene su parametrijske i neparametrijske statisticke tehnike. Prvi nivo
analize obuhvatio je identifikovanje nastavnickih uverenja o motivaciji za ucenje
(znacenja koja pripisuju motivaciji za ucenje 1 mogucénostima razvijanja) i primenjen je
Hi-kvadrat test. Drugi nivo analize obuhvatio je primenu faktorske analize glavnih
komponenti s ciljem mapiranja stavova nastavnika o postupcima u razvijanju motivacije
ucenika za ucenje. Faktorskom analizom smo hteli da utvrdimo koje su latentne
dimenzije (aspekti) stavova nastavnika prema znacaju 1 moguénostima razvijanja
motivacije za ucenje. Pored opisa svih aspekata pojedinaéno primenjena je
deskriptivna statistika kako bi se izraCunali skorovi na dobijenim faktorima,

standardne devijacije, raspon). Da bismo utvrdili da li se faktori razlikuju od proseka
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izraCunavali smo t-testove. U cilju utvrdivanja medusobnog odnosa aspekata
primenjena je korelaciona analiza za izracunavanje interkorelacije faktora stavova i
meSovita analiza varijanse da bismo utvrdili koji skorovi su visoki, a koji niski i kakvi
su jedni u odnosu na druge. Da bismo utvrdili da li postoje razlike u stavovima u odnosu
na pol nastavnika, nivo obrazovanja nastavnika i godine radnog staza primenjena je
jednofaktorska analiza varijanse za neponovljena merenja (ANOVA). Za
utvrdivanje razlika u stavovima nastavnika s obzirom na godine staza i obrazovni nivo
nastavnika radena je korelaciona analiza. Takode, za utvrdivanje stavova ucenika o
nastavnikovim postupcima u razvijanju motivacije za ucenje radena je faktorska
analiza. Primenjene su iste statisticke tehnike kao i kod identifikovanja faktora stavova
nastavnika. Pored opisa svih aspekata pojedinacno primenjena je deskriptivna
statistika, izraCunavani su t-testovi, primenjena je korelaciona analiza i meSovita
analiza varijanse. Da bismo utvrdili da li postoje razlike u stavovima u¢enika u odnosu
na pol, uspeh, nivo obrazovanja roditelja primenjena je jednofaktorska analiza
varijanse za neponovljena merenja (ANOVA). Za izraCunavanje razlika u stavovima
ucenika radena je korelaciona analiza. Slede¢i nivo analize bio je usmeren na
predvidanje ponaSanja nastavnika i u¢enika na osnovu stavova i primenjena je linearna
regresija. Za utvrdivanje razlika izmedu nastavnika i ucenika u percepciji motivacije
za ucenje i nastavnikovih postupaka za motivisanje ucenika izdvojene su stavke istog
sadrzaja, uporedive stavke i primenjena je jednofaktoska analiza varijanse za

neponovljena merenja (ANOVA).
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1. PEDAGOSKA UVERENJA NASTAVNIKA O MOTIVACIJI ZA UCENJE

1.1. Znacenja koja nastavnici pripisuju motivaciji za u¢enje

Jedno od znacajnih pitanja sadrzano u Instrumentu za nastavnike (PURMUN)
odnosilo se na pitanje otvorenog tipa, a glasilo je Kojim biste recima opisali motivaciju
za ucenje. Smatrali smo da od znacCenja koja nastavnici pripisuju motivaciji zavisi
mogucénost uticanja na nju. U analizi sadrzaja otvorenog pitanja izdvojilo se nekoliko
slojeva ili dimenzija motivacije. Prvi korak u analizi predstavljala je frekvencijska
analiza tih dimenzija sadrzaja.

Utvrdeno je da najve¢i broj nastavnika (31,6 %) shvata motivaciju kao
pokretacki impuls ili odredeno stanje: radoznalost, pokretacka snaga, Zelja, podsticaj,
zainteresovanost, interesovanja, radoznalost i opustenost, radost iza ¢ega se nalazi
uverenje nastavnika o moguénosti uticaja na neko ponasanje, aktivnost ucenika. Dakle,
nastavnici opazaju da motivacija ima mo¢ pobudivanja, izazivanja, da daje smer
aktivnosti ili ponasanju ili ga, opet, odrzava u odredenom stepenu.

Sledecée znacenje, koje nastavnici u velikom broju (22,4%) pripisuju motivaciji i
opisuju u svojim odgovorima, odnosi se na sticanje znanja i vestina, §to se moze dovesti
u vezu sa odredenim rezultatom ili ishodom motivacije. Nastavnici opazaju da je
motivacija u najve¢oj meri povezana sa sticanjem znanja i vestina.

Zanimljivo je znacenje motivacije koje nastavnici (14,5%) pripisuju razvoju
li¢nosti ucenika. Nastavnici smatraju da je motivacija proces u kome se razvija li¢nost
deteta, kao 1 ucenikova svest o sopstvenom napredovanju, usavrSavanju. Na primer,
pomeranje 1 upoznavanje sopstvenih granica i mo¢i, otkrivanje sebe, pomeranje granica
znanja i saznavanja. Znacenje koje nastavnici isti¢u na ovaj na¢in upucuje na jos jedan
vazan segment motivacije, a to je motivacija shvacena kao proces usmeren na razvoj
liénosti koji ima svoj kontinuitet, razvojnu liniju i na kraju odredene pozitivne posledice
ili rezultate.

Frekvencijska analiza odgovora nastavnika pokazuje da nastavnici (12,5%)
povezuju motivaciju sa spoljasnjom motivacijom. Dakle, nastavnici prepoznaju i oblik
spoljasnje motivacije koji je u najve¢oj meri prisutan u Skoli kroz razliite nacine

ohrabrenja, priznanja, kao i na¢in ocenjivanja i vrednovanja rezultata rada ucenika.
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Dalja analiza upucuje na otkrivanje veoma vaznog segmenta motivacije ili njene
dimenzije, a to je njena usmerenost i svrha. Nastavnici (11,2%) smatraju da je
motivacija zelja za saznanjem, za otkrivanjem neceg novog. To je veoma vazna
komponenta motivacije za nastavu. Priroda uCenja je saglasna sa otkrivanjem neceg
novog, ali je ovo nastavni¢ko uverenje vazno i zato Sto se proces saznavanja ne desava
odjednom, ve¢ ima svoje zakonitosti i razvojne faze, kao 1 otkrivanje neCeg novog. To
ujedno implicira razli¢ite nastavnikove pristupe nastavi, od istrazivackog, problemskog
do tradicionalno predavackog sa naglaskom na prepri¢avanju, i upucuje u samu prirodu
nastavnog procesa.

Nastavnici u znatno manjem broju od prethodnog odgovora (5,9%) isticu
prakti¢nu primenu ucenja i to povezuju sa motivacijom. Dakle, nastavnici opazaju da je
vazna prakticna primena i da je to jedan od faktora koji utie na stepen motivacije
ucenika 1 zanimljivost gradiva koje ucenik uci.

Utvrdeno je da odreden broj nastavnika (5,9%) u opisivanju motivacije istic¢e
povezanost motivacije sa stilom rada nastavnika i nastavnim metodama koje primenjuje.
U ovom opisu motivacije nastavnici isticu zanimljiv nacin izlaganja gradiva, otvorenost
nastavnika za unoSenje novina u rad, ljubav i entuzijazam nastavnika prema poslu kojim
se bave, nastavnikova podrska i uvazavanje ucenika.

Usko u vezi sa prethodnim zna¢enjem motivacije nastavnici navode 1 postizanje
kvalitetnijih obrazovnih efekata (5,9%). Dakle, nastavnici opazaju motivaciju kao
kvalitet koji uti¢e na obrazovne efekte. Ovo znacenje implicira jo$ jednu karakteristiku
motivacije — integrativnu funkciju u kojoj su objedinjena i znanja, kompetencije, li¢nost
nastavnika, li¢nost ucenika, socijalno okruzenje, iskustvo, koja ima 1 obrazovni 1
vaspitni cilj.

Kada je re¢ o opisu motivacije odreden broj nastavnika (4,6%) opisuje
motivaciju na osnovu nivoa/stepena motivisanosti u¢enika. Dakle, nastavnici opaZaju
motivaciju kao zainteresovanost ucenika za ucenje, kao potpuno odsustvo motivacije ili
motivaciju usmerenu na dobijanje odredene ocene.

Od ukupnog broja nastavnika, svega 3,9% nastavnika pripisuje znacenje
motivacije dovodenjem u vezu sa ucenikovom li€noS¢u i njegovim odredenim
osobinama (principijelnost, upornost, istrajnost, ponavljanje, inovativnost). Moze se reci
da nastavnici u manjoj meri opazaju kao vaznu li¢nost uc¢enika za motivaciju i njeno

podsticanje, pa i stepen u kome ¢e se motivacija razviti.
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Ustanovljeno je da manji broj nastavnika (3,3%) motivaciju dovodi u vezu sa
odredenim Zivotnim vrednostima, na primer: Zelja za obrazovanjem, licnim napretkom,
boljim uspehom u Zivotu i slicno. Dakle, motivacija ili odsustvo motivacije moze u
kona¢nom ishodu odrediti postojanje ili nepostojanje odredenih zivotnih ciljeva
ucenika, na Sto se tokom Skolovanja moze uticati. Dakle, iako sa nizim procentom, ova
dimenzija motivacije upucuje na mogucnost negovanja i vaspitljivosti motivacije.

U toku aanalize odgovora nastavnika izdvaja se opazanje nastavnika usmereno
na motiviSuée sadrzaje u nastavi. Dakle, nastavnici u manjem broju (3,3%) opisuju
motivaciju 1 zainteresovanost ucenika kroz razlicite motiviSuce sadrzaje (na primer, Sto
zanimljivije predavanje, osvrt na zanimljivosti mimo knjige i stvari iz svakodnevneog
zivota).

Sledece znacenje, koje nastavnici (2,6%) pripisuju motivaciji i opisuju U SVOjim
odgovorima, odnosi se na vezu motivacije i interakcije nastavnika 1 ucenika. Dakle,
manji broj nastavnika smatra da je motivacija zavisna od interakcije nastavnika i
ucenika i zapravo, to uverenje odrazava sustinu moguénosti uticanja na nju. Dakle,
nastavnici u neznatnom broju uvidaju zavisnost motivacije za ucenje od nacina i vrste
interakcije izmedu nastavnika i ucenika.

Frekvencijskom analizom odgovora nastavnika na otvoreno pitanje ustanovili
smo da mali broj nastavnika isti¢e da je za motivaciju vazna licnost nastavnika (1,3%).
MozZe se reci da nastavnici prednost daju svim drugima aspektima motivacije u odnosu
na li¢nost nastavnika, §to upucuje na zakljucak da nastavnici odvajaju osobine licnosti
od stila rada, metoda i sadrzaja koji motiviSu.

Zanimljivo je znacenje koje istie mali broj nastavnika (1,3%), a odnosi se na
radost u ostvarivanju neceg novog. Dakle, nastavnici zanemaruju vaZan aspekt
motivacije, a to je emocionalna komponenta motivacije i znacaj emocija za ucenje.
Moze se re¢i da je ta vrsta oduSevljena svojstvena savladavanju, realizaciji
kompetencija ili potencijala, kao 1 saznanju neceg novog.

Utvrdeno je da od ukupnog broja nastavnika, samo 0,7% nastavnika u opisima
koje iznosi, motivaciju vezuje za intrinzi¢no motivisane aktivnosti. Dakle, u neznatnoj
meri nastavnici prepoznaju vaznost unutrasnje motivacije i mogucénost razvijanja u
nastavi. Ukoliko uporedimo vrednosti odgovora spoljasnje i unutraSnje motivacije
mozemo reéi da je prema misljenju nastavnika spoljasnja motivacija na vrhu lestvice

znacenja motivacije koje istiCu nastavnici.
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Tabela 13: Zastupljenost odgovora nastavnika

Znacenja motivacije i zastupljenost u odgovorima nastavnika %
Motivacija kao stanje: radoznalost, pokretacka snaga, zelja, podsticaj,
zainteresovanost, interesovanja, radoznalost i opustenost, radost 31,6
Sticanje znanja i veStina 22,4
Motivacija kao samorazvoj ucenika 14,5
Spoljasnja motivacija 12,5
Zelja za saznanjem, otkrivanjem neéeg novog 11,2
Motivacija i prakti¢na primena naucenog 5,9
Stil rada i metode rada nastavnika 5,9
Motivacija i obrazovni efekti 5,9
Nivo motivisanosti u¢enika 4.6
Osobine li¢nosti u¢enika 3,9
Motivacija i Zivotne vrednosti 3,3
MotiviSuéi sadrzaj 3,3
Motivacija i interakcija nastavnika i u¢enika 2,6
Radost u ostvarivanju ne¢eg novog 1,3
Li¢nost nastavnika 1,3
Intrinziéno motivisane aktivnosti 0,7

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Motivacija kao stanje
Sticanje znanja i vestina
Motivacija kao samorazvoj uéenika
Spoljainja motivacija

Zelja za saznanjem i otkrivanjem neceg. .
Motivacija i praktiéna primena naucenog
Stil rada 1 metode rada nastavnika
Motivacija i obrazovni efekti
Nivo motivisanosti u¢enika
Osobine liénosti uéenika
Motivisuci sadrzaj
Motivacija i Zivotne vrednosti

Veza motivacije 1 interakcija nastavnika. .
Li¢nost nastavnika
Radost u ostvarivanju neceg novog

Intrinzi¢no motivisane aktivnosti

Grafikon 1: Zastupljenost odgovora nastavnika

Kao §to se moze uociti iz grafikona (Grafikon 1) najveéi broj znacenja motivacije

odnosi se na opis motivacije kao pokretacke snage Sto je i osnovno znacenje u brojnim
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psiholoskim definicijama motivacije. Potom sledi, opis usmerenosti motivacije na
sticanje znanja 1 veStina u nastavi. Osim tih znaCenja, uoCava se zaCenje motivacije
opisano kao usmerenost na samorazvoj ucenika i motivacija koja dolazi spolja. Iz
navedenih nastavnikovih opisa i znaenja motivacije mozemo zakljuciti da nastavnici
prepoznaju motivaciju kao proces, ali je usmerenost tog procesa iz njihove perspektive
povezana sa sticanjem znanja 1 veStina 1 nagradivanjem tih pokazanih znanja.
Zanimljivo je da rezultati drugih istrazivanja (Lali¢-Vuceti¢, 2007) pokazuju da se u
Skoli najc¢es¢e nagraduju pokazano znanje, uspeSno reSenje zadatka u odnosu na
nagradivanje, na primer, socijalnog ponaSanja. Takode, uocljivo je (Grafikon 1) da su
unutraS$nja motivacija i intrinzi¢no motivisane aktivnosti najmanje zastupljene u opisima
nastavnika. Ovi rezultati ukazuju na odredene tendencije u nastavnikovom shvatanju i
razvijanju motivacije za ucenje, $to istovremeno ukazuje na potrebu usavrSavanja
nastavnika 1 unapredivanja njegove prakse u skladu sa nizom razli¢itih teorijskih i

prakti¢nih saznanja o moguénostima razvijanju motivaciji za ucenje.

1.2. Elaboriranost odgovora nastavnika o zna¢enju koja nastavnici pripisuju

motivaciji za ucenje

Nakon formiranja kategorija i razvrstavanja odgovora u te kategorije kojima su iskazana
znacenja nastavnika o motivaciji, pristupilo se analizi elaboriranosti odgovora, dakle u
kom nivou su opisani. Rezultati istrazivanja pokazuju da su odgovori nastavnika u
najvecoj meri elaborirani u jednoj reci (34,9%), potom sa dve reci (27%). Najveci broj

reci kojima nastavnici opisuju motivaciju ustanovljen je u naymanjem procentu (0,7%).

Tabela 14: Elaboriranost odgovora nastavnika

Broj reci f %
,00 39 25,7
1,00 53 34,9
2,00 41 27,0
3,00 14 9,2
4,00 4 2,6
6,00 1 N

Ukupno 152 100,0
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Da bismo ispitali potencijalne razlike medu nastavnicima, u nivou elaboriranosti
odgovora kojima su opisivali motivaciju za ucenje, uzeli smo u obzir nivo formalnog
obrazovanja nastavnika, godine radnog staza i godine provedene u Skoli u kojoj rade
(Tabela 15). Na osnovu Pirsonovog koeficijenta korelacije ustanovljena je znacajna
povezanost godina starosti nastavnika i elaborisanosti odgovora (r=.160, p=.050).
Takode, ustanovljena je znacajna povezanost elaboriranosti odgovora i godina radnog
staza (r=.161, p=.047). Dakle, moze se re¢i da elaboriranost odgovora korelira sa

godinama radnog staza, $to je duZzi radni staz, odgovor je kompleksniji.

Tabela 15: Korelacija elaboriranosti odgovora nastavnika

KORELACIJE
Elaboriranost
Nastavnici odgovora
Pirsonova korelacija 160"
Godine starosti
Sig. (2-tailed) ,050
N 150
Pirsonova korelacija -111
Formalno obrazovanje
Sig. (2-tailed) 173
N 152
Pirsonova korelacija 161"
Godine radnog staza
Sig. (2-tailed) ,047
N 152
Pirsonova korelacija ,094
Koliko dugo rade u $koli
Sig. (2-tailed) ,251
N 152

1.3. Povezanost obrazovanja nastavnika i elaboriranosti odgovora o motivaciji za

ucenje

Pretpostavili smo da nivo obrazovanja nastavnika uti¢e na steCena znanja i stavove u
odnosu prema fenomenu motivacije, te da visi nivo obrazovanja daje moguénost
sagledavanja problema razvijanja motivacije kao slozenog i viSedimenzionalnog

problema. Smatrali smo da ¢e nastavnici sadrzajnijim elaboriranjem odgovora doprineti
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rasvetljavanju nastavnikove perspektive u opisu motivacije i znacenjima kojima im
pripisuju. U daljoj analizi zanimalo nas je da li postoje razlike u odgovorima nastavnika
prema nivou elaboriranosti tih odgovora (Tabela 16). Ustanovljeno je da postoji blaga
tendencija da najobrazovaniji nastavnici (sa specijalizacijom) daju manje iscrpne
odgovore (¥2=22.29, V=.027, p=.01). Dakle, nastavnici sa viS§im stepenom obrazovanja
daju manje iscrpne i sadrzajne odgvore o motivaciji, ili, ¢ak, uopSte ne odgovaraju.
Nastavnici sa zavrSenim fakultetom u vecoj meri iscrpno i sadrzajno opisuju motivaciju
ucenika i1 prepoznaju kljuc¢ne tacke u njenom podsticanju u nastavi. Postavlja se pitanje
uspostavljanja sistema profesionalnog razvoja nastavnika, kao i pitanje motivacije
nastavnika da ekspliciraju odredene sadrzaje 1 probleme vezane za nastavu, a koje su od

znacaja za sam vaspitno-obrazovni proces.

Tabela 16: Formalno obrazovanje i stepen elaboriranosti odgovora

nastavnika
Nivo obrazovanja Elaboriranost odgovora
nastavnika ,00 1,00 2,00 3,00 4,00 6,00 | Ukupno
Formalno Visa skola 3 2 3 0 2 0 10
obrazovanje Fakultet 25 41 31 13 2 0 112
Specijalizacija | 11 10 7 1 0 1 30
/master/
magistratura
Ukupno 39 53 41 14 4 1 152
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Grafikon 2: Formalno obrazovanje i stepen elaboriranosti odgovora
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1. KAKO NASTAVNICI OPAZAJU PRIRODU, ZNACAJ I MOGUCNOSTI
RAZVIJANJA MOTIVACLJE ZA UCENJE

Kvalitativno istrazivanje usmereno na prikupljanje podataka o stavovima, uverenjima i
iskustvima nastavnika i uc¢enika o prirodi i znaenjima motivacije i postupcima kojima
se motivacija podsti¢e pokazalo je da su nastavnikovi postupci u podsticanju motivacije
za ucenje opazaju kao veoma vazni za razvoj 1 negovanje motivacije za ucenje i iz
perspektive ispitivanih ucenika 1 iz perspektive ispitivanih nastavnika.

U drugoj fazi istrazivanja, kvantitativnim metodama, nastojali smo da ispitamo
na veéem uzorku kako nastavnici osnovnih Skola i ucenici osmog razreda osnovnih
Skola opaZaju znacaj motivacije za ucenje, kakve stavove imaju o tome i koji se od

nastavnikovih postupaka u podsticanju motivacije za u¢enje primenjuju u nastavi.

2.1. Latentna struktura stavova nastavnika o prirodi, zna¢aju i moguénostima

razvijanja motivacije za ucenje u skoli

Kako bi bila ispitana latentna struktura nastavnickih stavova o prirodi i znacaju
motivacije za ucenje u Skolskom kontekstu, izvrSena je faktorska analiza nad stavkama
ukljuenim u skalu procene u Instrumentu za nastavnike. Primenjena je metoda glavnih
komponenti sa Varimax rotacijom. Nakon analize viSe faktorskih solucija, izdvojeno je
10 latentnih dimenzija (faktora) koji ukupno objasnjavaju 55.23% varijanse pocetnog
skupa stavki (Tabela 17). U tabelama od broja 18 do broja 27 prikazani su isecci iz

matrice faktorskog sklopa.
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Tabela 17: Parametri desetofaktorske solucije

Inicijalna solucija Rotirana solucija
Komponente  gyojstvena % Kumulativni  Svojstvena % Kumulativni
vrednost varijanse % varijanse vrednost varijanse % varijanse
1 19,36 18,79 18,79 16,40 15,92 15,92
2 9,45 9,18 27,97 8,32 8,07 24,00
3 7,53 7,31 35,29 8,06 7.82 31,83
4 4,22 4,09 39,39 4,47 4,34 36,17
5 3,04 2,95 42,34 4,24 4,12 40,29
6 2,95 2,86 45,20 3,74 3,63 43,93
7 2,77 2,69 47,90 3,06 2,97 46,90
8 2,68 2,61 50,51 3,04 2,96 49,86
9 2,47 2,40 52,92 2,76 2,68 52,55
10 2,38 2,31 55,23 2,76 2,68 55,23

U tabeli 17 prikazani su procenti varijanse koja objasnjava svaki pojedina¢ni faktor, kao
i ukupan procenat varijanse koju objasnjava dobijeno desetofaktorsko reSenje. Dobijeni
faktori reprezentuju razliite aspekte nastavnickih shvatanja prirode i znacaja ucenicke
motivacije za ucenje kao i njihov odnos prema razli¢itim nacinima podsticanja
motivacije u nastavi. Utvrdena faktorska struktura odraZava strukturu stavova
nastavnika o fenomenu uceni¢ke motivacije za ucenje. Kako je re¢ o kompleksnoj
strukturi i velikom broju faktora od kojih polovina moze da objasni relativno male
procente varijanse, ne iznenaduje kompleksnost faktorskog resenja.

Prvi faktor iz ove skale je najsloZeniji 1 najsadrzajniji, 1 kao takav objasnjava
najve¢i procenat varijabiliteta svih iskaza. Nazvan je “Nastavnicka wuverenja o
postupcima za razvijanje motivacije kod ucenika”. lako je sam pojam motivacije
viSeslojan 1 sadrzi razliCite dimenzije, za prvi faktor moZemo pretpostaviti da su
uverenja 1 percipirana ponasanja grupisana u ovom faktoru od klju¢nog znacaja za sliku
koju nastavnici imaju o znacaju motivacije i nac¢inima nastavnikovog podsticanja u

nastavi.
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Tabela 18: Sadrzaj prvog faktora

Nastavnic¢ka uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod ucenika

Vazno je da nastavnik podrzi ucenika da napreduje u odnosu na sebe i svoj prethodni
rezultat, a ne samo u odnosu na drugog uéenika

Kod ucenika je vazno razvijati navike i tehnike ucenja

Nastavnik moze ucenike da zainteresuje nekim filmom, eksperimentom, da im procita
nesto blisko njihovom iskustvu

Da bi u¢enike motivisao nastavnik treba da objasni u¢enicima znacaj i smisao onoga $to
uce

Nastavnik treba da se bavi primerima iz u¢enikovog iskustva (gde ste bili, §ta ste videli,
koliko se to razlikuje) i na taj nacin podstice njihovu slobodu misljenja

Nastavnik treba da je rasterecen i koncetrisan, da isprobava razne vestine u nastavi

Da bi motivisao uéenike nastavnik treba da razvija sopstveni uvid u to kako je ¢as protekao
i koliko je bio zanimljiv

Primena znanja i nau¢enog je vazna za podsticanje ucenikove motivacije

Nastavnik koji zna da motivise ucenike razvija korektene odnose sa ucenicima

Nastavnik treba da pomogne uceniku da ne odustane kada naide na problem i podrzava ga i
kada pogresi

Neophodno je da nastavnici kriti¢ki preispituju svoj na¢in rada na ¢asu i ostavljaju prostor
za novine

Nastavnik motivaciju moze podsticati diskusijom i postavljanjem pitanja na ¢asu
Nastavnik koji zna da motivise ucenike pre svega uvazava potrebe i interesovanja ucenika i
njihove razli¢itosti u nacinu ucenja i izrazavanja

Laboratorijske vezbe, eksperimenti, merenje su dobri na¢ini motivisanja u¢enika
Problemski, istrazivacki pristup u nastavi je prirodan put saznavanja koji razvija motivaciju
za ucenje

Nastavnik treba da podstice samostalne zadatke Sto zahteva od uc¢enika odgovornost, ali i
uiti¢e na njihovo samopouzdanje

Primena humora u nastavi je dobar nacin da se ucenici motivisu

Vazno je da sami uéenici postavljaju pitanja i pronalaze, otkrivaju odgovore na ¢asu

Za motivaciju je vazno kako nastavnik zapocinje ¢as (na primer, postavljanjem pitanja,
$alom, nekom nedoumicom...)

Da bi nastavnik razvijao motivaciju uéenika treba da se detaljno priprema za ¢as (materijal,
sadrzaj, primere, razli¢ite metode i tehnike rada)

Nastavnik motivaciju razvija postavljanjem jasnih ciljeva i zahteva u nastavi

Tematsko planiranje u nastavi podsti¢e motivaciju za uéenje

Motivisanje zahteva Sto viSe ogleda u kojima ucenici ucestvuju

Zajednicko istrazivanje nastavnika i u€enika je nac¢in motivisanja uc¢enika

Motivisati u¢enike moguée je i namernim postavljanjem pogresne pretpostavke kako bi ih
nastavnik naveo na razmisljanje

Unutra$nja motivacija doprinosi vecoj odgovornosti, ulaganju napora i istrajnosti u
situacijama ucenja

Dobar na¢in motivisanja je davanje prilike i moguc¢nosti da sami ucenici formuli$u pitanja,
organizuju grupe, ocenjuju svoje radove i odgovore na ¢asu

Razvijanje unutrasnje motivacije doprinosi osamostaljivanju uc¢enika u savladavanju
brojnih izazova savremenog doba i jacanju uc¢enikovih kompetencija

Nastavnik moze da utice na motivaciju i da je razvija

Unutra$nja motivacija uti¢e na ucenikovo kreativno reSavanje zadataka

Motivacija je pracena i emocijama, ucenik oseca radost i odusevljenje kada nesto novo
sazna

Razvoj unutra$nje motivacije za ucenje ¢ini osnovu zadovoljstva u radu i osnovu ucenja i
napredovanja ucenika u nastavi

Primena grupnog rada u nastavi je dobar na¢in motivisanja ucenika

Ucenici su motivasini za u¢enje kada razumeju gradivo

Razvoj unutra$nje motivacije za ucenje podrazumeva neformalan odnos prema radu,
otkrivanje novih nacina rada i kreativnost nastavnika

,800

,785
778

772

771
,769
, 167

,753
,735

,735

,733
732
725
,715
,710
,702
,692

,682
,661

,652
,651
,645
,632
,626
,592
,534
,518
,516
,454
,419
411
,378
374

,348
,328
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Analiziraju¢i rezultate istrazivanja moze se uociti da je sadrzaj prvog faktora u najvecoj
meri zasi¢en stavkama o nastavniku koji podrzava napredovanje ucenika u odnosu na
sposobnosti, ali i to da je vazno razvijati navike i tehnike u¢enja. Takode, prepoznaje se
ideja o moguénostima da se ucenici zainteresuju i motiviSu 1 to filmom ili
eksperimentom Sto pretpostavlja oslanjanje na ucenikovo iskustvo. Od velikog znacaja
je objasnjavanje smisla onog S$to se uci na Casu, u nastavi, jer se dovodenjem u vezu
ciljeva nastave i iskustva ucenika moze podstaci razvoj misljenja ucenika u nastavi.
Takode, ovaj faktor je zasic¢en tvrdnjama o odredenim svojstvima nastavnika koji moze
da razvija motivaciju za ucenje. Istice se da takav nastavnik treba da je rasterecen i
koncentrisan, da isprobava razliCite vestine na ¢asu i da razvija uvid u sopstveni rad.
Moze se re¢i da je ova pretpostavka veoma vazna za motivaciju u nastavi, jer
samorefleksija nastavnika 0 sopstvenom ulaganju, naporu i realizaciji rada moze
rezultirati uspehom 1 dovesti do promena u nastavi. Naime, to je vrsta ucenja za samog
nastavnika i pretpostavlja jedan dugotrajan 1 slozen proces ucenja i samoucenja.
Zanimljivo je ista¢i da dalji opis i analiza zasi¢enosti sadrzaja u prvi plan istice one
kvalitete nastave koji daju smisao uc¢enju i predstavljaju dugorocnije efekte naucenog.
Pre svega, isti¢e se primena znanja i naucenog, mogucnost ucenja iz gresaka, kriticko
preispitivanje nacina rada nastavnika Sto ¢e omoguciti otvorenost za novine 1 izbe¢i ili
bar, u izvesnoj meri smanjiti rutinu i formalnost. Dakle, prepoznatljiva je jedna vrsta
podrzavajuc¢eg 1 ohrabruju¢eg odnosa nastavnika prema ucenicima koji promislja o
svojim nastavnim postupcima. Tome u prilog govore i ostale tvrdnje kojim je zasic¢en
ovaj prvi faktor, a koje se odnose na konkretne oblike rada na casu koji podsti¢u
motivaciju za ucenje. Navodi se diskusija 1 postavljanje pitanja kao nezaobilazan
element razvijanja motivacije, S§to govori o nastavniku koji usmerava ucenje kroz
razmenu misljenja, dijalog, saradnju. Takav nastavnik je podrzavaju¢i u odnosu na
ucenike 1 podsti¢e autonomiju ucenika i prema misljenju naSih ispitanika poStuje
razli¢itost uéenika u nac¢inima ucenja i izrazavanja.

Kao §to se moze uociti iz tabele 19, drugi faktor nalazi se u gupi faktora koji
objasnjavaju nesto veéi procenat varijanse, pa mozemo tvrditi da j ovde re¢ o jednom od
centralnijih aspekata nastavnickog stava o problemu ucenicke motivacije za ucenje.
Ovaj faktor obuhvata nastavnikovu procenu stepena motivisanosti u¢enika za ucenje,
kao 1 nastavnicka uverenja o razlozima nemotivisanosti ucenika, pa je nazvan

“Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti ucenika”.
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Tabela 19: Sadrzaj drugog faktora

Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti ucenika

Ucenici su zainteresovani za sve druge aktivnosti van $kole, samo ne za ucenje u $koli 788
Ucenici dolaze nespremni na ¢as , 146
Ucenici su skloni da odlazu uéenje koliko god je to moguce ,139
Ucenici dozivljavaju uéenje kao nesto odvojeno od svakodnevnog zZivota ,716
Smatram da ucenici nisu naviknuti da se udubljuju u gradivo i da razmisljaju ,693
Ucenici sa podsmehom gledaju na uc¢enike koji redovno uce ,681
Ucenici su neodgovorni i ne Zele da uce ,669
Ucenici su nezainteresovani za ¢as i dosadno im je ,666
Ucenje se najcesce svodi na ucenje lekcija i prepricavanje ,642
Ucenici remete disciplinu i ne prate onosto nastavnik radi na ¢asu ,623
Ucenike je tesko zainteresovati za ucenje ,619
Ucenici unapred odustaju od ucenja jer nemaju jasan cilj i "put" saznavanja, otkrivanja i 619
reSavanja problema u toku uc¢enja '

Ucenici znaju kako se uci, organizovani su i sistemati¢ni -,566
Ucenici su motivisani za uc¢enje na ¢asu -,520
Ucenike uglavnom zanima ocena koju ¢e dobiti 476
Ucenici znaju da planiraju vreme za ucenje i postavljaju prioritete -,447
Odusevljenje novim saznanjima je intenzivnije i prisutnije na mladem Skolskom uzrastu u 373
odnosu na stariji Skolski uzrast '

Nastavnik ne moze da razvija motivaciju za ucenje, jer je za to odgovoran ucenik ,361

Sadrzaj drugog faktora odnosi se na nastavnikovo opazanje stepena motivisanosti
ucenika i razloga nemotivisanosti. Sadrzaj drugog faktora u najvecoj meri je zasicen
stavkom o zainteresovanosti u€enika za sve druge aktivnosti van Skole, samo ne za
ucenje u skoli. To opaZzanje povlaci za sobom pitanje $ta je to privlacno u svim drugim
vrstama aktivnosti van Skole $to ih svakako motivise za bavljenje tim aktivnostima.
Dakle ve¢ u prvoj tvrdnji izrazen je odreden stepen nezainteresovanosti ucenika za
Skolu 1 ucenje. U daljoj analizi drugog faktora moze se uociti da je sadrzaj zasi¢en
stavkama koje opisuju ponasanje nezainteresovanog ucenika, odnosno na neki nacin
izdvaja se skup svojstava koji €ine elemente niske motivacije ili potpuno odsustvo
motivacije (ucenici dolaze nespremni na ¢as, odlazu ucenje, ucenje dozivljavaju kao
odvojeno od svakodnevnog zivota). Moze se reci da ove tvrdnje upucuju na jednu vrstu
prinude koju izaziva §kola i ucenje. Stavke reprezentativne za drugi faktor su i one koje
govore o u¢enikovim navikama i tehnikama ucenja. Istice se da ucenici nisu naviknuti
da se udubljuju u gradivo i da razmisljaju. Moze se reci da zastupljenost nastave koja ne
angazuje ucenika povecava stepen nemotivisanosti ucenika (Jang, Reeve, Deci, 2010).
Takode, sadrzaj je zasi¢en i tvrdnjom koja isti¢e socijalni kontekst ucenja i reakciju
nezainteresovanih ucenika u odnosu prema ucenicima koji su motivisani za ucenje i

nastavu. Motivisani u€enici su na izvestan nacin ismejani i njihovo ponaSanje nije
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visoko vrednovano. Dalje, slede tvrdnje koje opisuju karakteristike uc¢enika u odnosu
prema ucenju (ucenici su neodgovorni i ne zele da uce, nezainteresovani su za c¢as i
dosadno im je). Sadrzaj drugog faktora obuhvata i razloge nezainteresovanosti ucenika
za ucenje. Izdvaja se kao visoko zasi¢ena tvrdnja u kojoj nastavnici kao glavni razlog
nezainteresovanosti ucenika pripisuju nacinu ucenja koji podrazumeva ucenje lekcija i
prepriCavanje Sto govori o formalnom odnosu prema nastavi i odsustvu izazova i
zanimljivih sadrzaja. NajceS¢e se nezainteresovanost ucenika dovodi u vezu i1 sa
remecenjem discipline na ¢asu i odsustvom zelje da se prati Ono §to nastavnik govori i
radi. Ovakvu sliku o stepenu motivisanosti upotpunjuje i stavka o proceni nastavnika da
je ucenike teSko zainteresovati za ucenje. To povlaci pitanje fleksibilnosti nastave,
pripreme za nastavu i Cas, preispitivanje i pronalazenje optimalnih reSenja za ucenike,
dakle pretpostavlja shvatanje nastave kao nesto Sto je moguce menjati i realizovati
razli¢itim ulogama nastavnika, ne kao puka forma koja zavisi od pocetne motivacije
ucenika. Ta vrsta ,tezine* koju nastavnici navode podrazumeva samoaktuelizaciju i
licnu motivaciju samog nastavnika uz uvazavanje svih okolnosti i sloZzenu interakciju
nastavnika i uCenika. Drugi deo sadrzaja drugog faktora zasicen je tvrdnjama u kojima
nastavnici vide razloge nemotivisanosti ucenika za ucenje. Nastavnici su prepoznali
fenomen odustajanja od ucenja i razloge tome vide u tome §to ucenici nemaju jasan cilj
ucenja 1 voden tok saznavanja koji bi ih putem otkrivanja i reSavanja problema uveo u
proces ucenja. Dakle, za ovaj nacin uc¢enja neophodan je nastavnik koji je istovremeno i
mentor u€enicima i vodi proces ucenja i saznavanja. U prilog ovoj percepciji nastavnika
je 1 tvrdnja koja potvrduje da ucenici ne znaju kako se uci, da nisu sistemati¢ni 1
organizovani. PoSto su u uzorku nastavnici predmetne nastave onda ova situacija istice
zapazanje nastavnika o nerazvijenosti osnovnih radnih navika koje sticu u mladim
razredima. Gledano u celini, u€enici nisu motivisani za ucenje na ¢asu i uglavnom ih
zanima ocena koju ¢e dobiti.

U analizi rezultata istrazivanja izdvaja se jo$ jedna tvrdnja kojom je zasicen
sadrzaj drugog faktora, a ona se odnosi na osobine ucenika i povezanost sa radnim
navikama (ucenici ne znaju da planiraju vreme za ucenje i da postavlaju prioritete.
Poslednje dve tvrdnje kojima je zasi¢en sadrzaj drugog faktora odnose se na stav
nastavnika da je oduSevljenje novim saznanjima intenzivnije i prisutnije na mladem
Skolskom uzrastu u odnosu na stariji Skolski uzrast. Naravno, ova vrsta oduSevljenja

pretpostavlja prirodnu radoznalost deteta na mladem Skolskom uzrastu i gubi se sa
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prelaskom u vise razrede. Postavlja se pitanje koji su to faktori u nastavi koji dovode
prakti¢no do opadanja motivacije. Ipak, treba imati u vidu da opredeljenje nastavnika za
ovu tvrdnju otkriva drugu vrstu problema, a to je da se motivacija ucenika starijih
razreda posmatra kao nesto dato, Sto nema veze sa uticajem nastave i nastavnika. To
potvrduje 1 slede¢a tvrdnja koju nastavnici iz uzorka izdvajaju i gde razvijanje
motivacije za uéenje pripisuju iskljué¢ivo u¢eniku kao nekom ko je odgovoran za to.
Dakle, nastavnici smatraju da je motivacija rezultat u¢enikovog angazovanja u skoli i
ucenju.Kada poredimo sadrzaj prvog i drugog faktora moze se re¢i da postoji izvesna
komplementarnost stavova koji reprezentuju nastavnikovo opazanje motivacije ucenika
za ucenje. Dok je u prvom faktoru sadrzaj zasien konkretnim nacinima razvijanja
motivacije, drugi faktor je zasi¢en tvrdnjama o proceni stanja u Skoli i nastavi kada je
re¢ o motivaciji. Nastavnici opaZzaju fenomen motivacije kao niz direktnih i indirektnih
veza izmedu nastavnih metoda, licnosti nastavnika, na¢ina komunikacije nastavnika i
ucenika Sto ¢ini sadejstvo razlicitih faktora koji doprinose razvijanju motivacije. Ipak, u
sadrzaju drugog faktora, kada je re¢ o proceni stanja, nastavnici vide uzroke lose
motivacije u samom uceniku i njemu pripisuju odgovornost. To znaci da iskljucuju ili
minimiziraju liénu odgovornost i agazovanje u nastavi. Dakle, moze se re¢i da
nastavnici na nivou opazanja znacaja prepoznaju sve neophodne elemente motivacije i
postupke kojima je moguce razvijati i podsticati, ali na nivou konkretnih situacija u
realnosti odgovornost prenose na ucenika, njegove osobine i sistem vrednosti za koji
smatraju da je izvan samih nastavnika. Dakle, nastavnici moguénost za drugacije stanje,
za vecu motivisanost vide reSenje, ali samo uz angazovanje ucenika.

Tre¢i faktor predstavlja poslednji iz skupa faktora koji objasnjavaju neSto veci
procenat varijanse 1 koji se mogu smatrati Sirim dimenzijama nastavnic¢kih stavova o
ucenickoj motivaciji za ucenje. Re¢ je o stavu koji bez izuzetka grupiSe stavke koje se
odnose na nastavnicke samoprocene ucestalosti aktivnosti usmerenih na podsticanje
motivacije za ucenje kod ucenika. Ovaj faktor je nazvan “Podsticanje ucenicke

autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi” (Tabela 20).
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Tabela 20: Sadrzaj treceg faktora

Podsticanje ucenicke autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi

Cak i kada je u¢enicima lak3e da im ponudim re$enje problema, ¢ekam da sami dodu do njega 806
Podsti¢em ucenike da na razlicite nacine reSavaju probleme, ¢ak iako na tom putu prave 799
greske '
Podsti¢em ucenike da analiziraju i defini$u problem 192
Podsti¢em ucenike da ispituju razlic¢ite moguénosti i eksperimentiSu 791
Podsti¢em ucenike da predstavljaju i razraduju svoje ideje na ¢asu ,7186
Nakon ¢itanja nekog teksta ili reSavanja zadatka, podsti¢em ucenike da postavljaju pitanja,

. R . 770
izvode zakljucke i diskustuju o problemu

Kada ucenici zavrSe rad na nekom problemu/zadatku, podsti¢em ih da razmisljaju o dobrim i 749

losim stranama resSenja koje su primenili
Uvazavam ucCenikova predznanja i razliCite nacine ucenja ,567
Kada ucenik naide na teskocu ili prepreku u radu, ohrabrujem ga da samostalno pronade

nacine kako da se s tim izbori 551
Isprobavam nove ideje u nastavi zajedno sa drugim nastavnicima 547
Ukazujem uceniku na njegove potencijale i podsticem ga da ih razvija ,537
Smisljam nove nacine rada u nastavi 474
Na svakom Casu odvojim vreme za pitanja i dodatna interesovanja ucenika 444
Na mojim ¢asovima trudim se da povezem gradivo sa oblastima i temama koje interesuju 403

ucenike

U sadrzaju trec¢eg faktora stavka sa najveéim zasi¢enjem odnosi se na situaciju ucenja u
kojoj nastavnik ¢ak i kada je ucenicima lakse da im ponudi resenje problema, ¢eka da
sami dodu do njega, Sto podrazumeva situaciju otkrivanja i podrZzavanje u nastavi
razlicitih ideja ucenika i razli¢itih nacina rada. I u sadrzaju ovog faktora pojavljuje se
stavka koja ispituje da li nastavnici podrzavaju ucenikova reSenja koja mogu biti 1
pogresna jer smatraju da je to dobar nain ucenja. Stavke koje imaju pribliznu
zasi¢enost u sadrZzaju ovog faktora odnose se na strategije ucenja koje nastavnik
primenjuje na Casu, a koje podsti€u motivaciju za ucenje (Podsticem ucenike da
analiziraju i definisu problem, Podsticem ucenike da ispituju razlicite mogucnosti i
eksperimentisu). U daljoj analizi sadrzaja ovog faktora isti¢u se stavke koje se isto
odnose na strategije u€enja (Podsticem ucenike da predstavljaju i razraduju svoje ideje
na casu, Nakon Ccitanja nekog teksta ili reSavanja zadatka, podsticem ucenike da
postavijaju pitanja, izvode zakljucke i diskustuju o problemu, Kada ucenici zavrse rad
na nekom problemu/zadatku, podsticem ih da razmisljaju o dobrim i losim stranama
resenja koje su primenili), ali koje istovremeno naglasavaju aktivnost ucenika i
nastavnika koji podrzava autonomiju ucenika. Dakle, re¢ je o nastavniku koji pomaze i
podrzava proces ucenja i podstiCe ucCenike da osmisle i izraze svoje licne strategije

ucenja koje su u direktnoj vezi sa agazovano$¢u na zadacima i razvijanjem motivacije
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za ucenje. Takode, u ovaj stil ponaSanja nastavnika uklapa se i sledeca stavka, a koja
podrazumeva negovanje i podsticanje situacija u kojima ¢e ucenici kada zavrSe rad na
nekom problemu/zadatku biti podstaknuti da razmisljaju o dobrim i lo§im stranama
reSenja koje su primenili. Od ucenika se ocekuje da pokaze izvesnu spretnost i razvija
nadine argumentovanja, §to podrazumeva razvijanje sopstvenog mis$ljenja, uvida i
odgovornoti za svoje stavove. Dakle, s jedne strane se podstice sloboda misljenja 1
samostalnost, a s druge strane svest o dobrim 1 lo§im stranama moguc¢ih izbora. Takode,
sadrzaj je zasi¢en stavkama koje se odnose na nastavnikovo uvazavanje ucenikovih
razli¢itih predznanja i nacina ucenja, kao i nastavnikov nac¢in podrske koji podrazumeva
ohrabrenje samostalnosti prilikom izbora 1 istrajnosti pred preprekama, Sto su odlike
motivisanog ponasanja. U sadrzaj ovog faktora ulazi i tvrdnja koja se odnosi na
nastavnikovo isprobavanje novih ideja u nastavi zajedno sa drugim nastavnicima. Moze
se rec¢i da su to, najceSce, nastavnici koji saraduju sa drugima i otvoreni su za drugacija i
nova iskustva. Ovakvim pristupom nastavi, nastavnici su spremni da ukazu uceniku na
njegove potencijale i da podsti¢u njihov razvoj $to je iskazano u posljednjoj ispitivanoj
stavci. Ovaj tip nastavnika nastoji da misaono aktivira ucenike u procesu ucenja i nastoji
da podsti€e inicijativu i angazovanost u¢enuika.

Cetvrti i peti faktor objasnjavaju nesto manje varijanse nastavni¢kih uverenja o
uceni¢koj motivaciji za uéenje nego §to to ¢ine prethodni faktori. Cetvrti faktor se
odnosi na tradicionalni rad nastavnika Sto govori o jednoj vrsti direktivnog stila
ponasanja nastavnika u nastavi i dominantnosti nacina u¢enja koji stavljaju naglasak na
nastavnika. Ovaj faktor je nazvan “Ponasanja nastavnika koja ne podsticu razvoj
ucenicke motivacije za ucenje: usmerenost na tradicionalnu pedagogiju i odsustvo

fleksibilnosti .
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Tabela 21: Sadrzaj cetvrtog faktora

Ponasanja nastavnika usmerena na tredicionalne oblike i metode nastavnog rada r
Primenjujem klasi¢no predavanje na Casu jer je, uprkos svim inovacijama u nastavi, najbolji ,692
oblik rada
Insistiram da se ucenici pridrzavaju udzbenika i belezaka sa ¢asa ,684
Uglavnom predajem jer nemam vremena za druge nacine rada ,626
Organizujem rad u grupama na casu -587
Na Casovima nemam vremena da razgovaram sa uc¢enicima o tome kako su shvatili gradivo ,580

Kada obradujem novo gradivo ne pruzam ucenicima priliku da razgovaraju o temi, jer moram ,565
da ispredajem ono §to treba da znaju

U nastavi insistiram na ponavljanju nastavnih sadrzaja jer je to najbolji nacin da ucenici neSto  ,542
nauce

Osnovni zadatak nastavnika je da realizuje nastavni program, a ne da se bavi motivisanjem ,388
ucenika za ucenje

Koristim elemente igre za obradu nastavnih sadrzaja -,354
Organizujem istrazivacki rad u¢enika u vezi sa nastavnim sadrzajima (izvodenjem -,289

eksperimenata, rad u laboratoriji ili na terenu, rad na tekstu, poseta institutima, arhivama,
galerijama i muzejima, konsultacije, projekti)

U sadrzaju cetvrtog faktora stavke sa najvecim vrednostima su one koje opisuju
rigidnog nastavnika koji u nastavi primenjuje klasi¢no predavanje i insistira da se
ucenici pridrzavaju udZzbenika 1 belezaka sa casa. Stavka koja je, takode,
reprezentativana prema svojim vrednostima, za Cetvrti faktor istiCe nastavnika koji
uglavnom predaju na Casu zato S$to nemaju vremena za druge nacine rada. Dakle, u
opisu ove tvrdnje prepoznaje se nastavnikovo poricanje odgovornosti za izbegavenje
svih drugih moguénosti koje dozvoljava program i plan rada, kao i mnostvo razlicitih
nacina motivisanja ucenika koje su izbegli na ovaj nacin. Zasicenost faktora slede¢im
sadrzajima govore o tome da nastavnik koji nije fleksibilan i koji se drzi samo
predavanja kao nacina rada ustvari vrlo Cesto izbegava organizovanje grupnog rada na
Casu, ne bavi se nivoom do koga su ucenici nesto razumeli i savladali, i uopSte, malo je
prilika za ucenikovo angazovanje na ¢asu. Tome u prilog govore i ostale tvrdnje kojim
je zasicen ovaj faktor, a koje se odnose na ponavljanje nastavnih sadrzaja (Na casovima
nemam vremena da razgovaram sa ucenicima o tome kako su shvatili gradivo, Kada
obradujem novo gradivo ne pruzam ucenicima priliku da razgovaraju o temi, jer moram
da ispredajem ono Sto treba da znaju, U nastavi insistiram na ponavljanju nastavnih
sadrzaja jer je to najbolji nacin da ucenici nesto nauce). Poslednje tri stavke sa
najnizim vrednostima, prakti¢no dopunjuju sliku o ,tradicionalnoj nastavi“ i u prvi plan
istitu da je zadatak nastavnika da realizuje nastavni program a ne da se bavi

motivisanjem ucenika za ucenje. Ovakav stil ponaSanja nastavnika podrazumeva
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odsustvo novina u radu na casu i nizak stepen fleksibilnosti kada je re¢ o inovacijama,
izazovima na Casu. Tome u prilog govore i1 poslednje dve tvrdnje sadrzaja kojim je
zasic¢en Cetvrti faktor i odnosi se na primenu razli¢itih nastavnih metoda i oblika rada i
pruzanje moguénosti uceniku da na razli¢ite nacine usvaja sadrzaje nastave i realizuje
svoje potencijale (Ne koristim elemente igre za obradu nastavnih sadrZaja; Ne
organizujem istrazivacki rad ucenika u vezi sa nastavnim sadrzajima (izvodenjem
eksperimenata, rad u laboratoriji ili na terenu, rad na tekstu, poseta institutima,
arhivama, galerijama i muzejima, konsultacije, projekti). Dakle, u sadrzaju Cetvrtog
faktora vec¢inom su zastupljene stavke u kojima nastavnik ne podrzava autonomiju
ucenika, §to znaci da se nastavnici radije krecu ustaljenim $emama u Zzelji da zadovolje
formu i ispune nastavni plan i program.

Peti faktor objasnjava jednu vrstu pozitivne orijentacije nastavnika na
olakSavanje procesa ucenja i usmerenost na potrebe ucenika koje ¢e rezultirati uspehom.
U ovom faktoru su sadrzani odredeni koraci koji podrazumevaju povratnu informaciju
uceniku o njegovoj uspesnosti i ocekivanjima nastavnika, definisani kriterijumi u
situacijama ucenja i nastavnikova psiholoska podrska ucenicima. Faktor je nazvan

,,Ponasanja nastavnika usmerena na potrebe ucenika i uspesno ucenje .

Tabela 22: Sadrzaj petog faktora

Ponasanja nastavnika usmerena na potrebe ucenika i uspesno ucenje r

Navodim primere iz stvarnog Zivota i povezujem sa gradivom u skoli ,745
Koristim svaku priliku da pohvalim u¢enike i istaknem ono §to je dobro u njihovom radu ,645
Trudim se da u¢enicima objasnim kriterijume na osnovu kojih dobijaju ocene i $ta treba da 577
nauce

Nagradujem radoznalost i zainteresovanost uc¢enika za ono $to se uci ,544
Ukljucenost roditelja u nastavu uti¢e na uéenikovu motivaciju za ucenje ,497
Poksavam da detaljno objasnim §ta nije bilo dobro u odgovoru u¢enika ,495

Sadrzaj petog faktora Cini Sest stavki od kojih je sa najve¢im zasi¢enjem stavka koja se
odnosi na nacin rada nastavnika. Ta stavka opisuje nastavnika koji nastoji da poveze
iskustvo deteta i sadrZzaje koje uce u Skoli kako bi istakli i prakti¢ni znacaj gradiva koje
ucenici uce (Navodim primere iz stvarnog Zivota i povezujem sa gradivom u Skoli).
Znacenje preostalih tvrdnji implicira nastavnika koji je spreman da istakne sve Sto je
dobro u radu ucenika, da objasni kriterijume ocenjivanja i da nagradi radoznalost i

zainteresovanost ucenika za ucenje. Dakle, re¢ je o nastavnikovim postupcima koji
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podstic¢u spoljaSnju motivaciju za ucenje i koji na taj nacin nastoji da kreira pozitivnu
atmosferu za ucenje. Sadrzaj petog faktora zasi¢en je tvrdnjom u kojoj nastavnici
izrazavaju potrebu da ukljuce roditelja u nastavu $to bi uticalo na u¢enikovu motivaciju.
Dakle, nastavnici opazaju roditelje kao jedan od elemenata koji ¢e obezbediti
neophodne uslove za razvijanje motivacije. Takode, ovu sliku upotpunjuje 1 poslednja
stavka koja opisuje nastavnika koji pokuSava da detaljno objasni Sta nije bilo dobro u
odgovoru ucenika.

Sesti faktor se odnosi na uverenja o zna¢aju motivacije za udenje i druga
ponasanja znacajna za nastavu i ucenje. S jedne strane je nedovoljna motivacija koja
moze rezultirati brojnim nedisciplinovanim ponasanjima, dok je s druge strane
prepoznavanja znacaja visoke motivacije koja uti¢e na dalje ishode u obrazovanju. I u
ovom faktoru sadrzaj je zasi¢en tvrdnjama koje sugeriSu da je nastavnik vazan za
razvijanje motivacije, odnosno njegov nacin rada na casu i njegova otvorenost za
novine. U sadrzaju Sestog faktora nalazi se i1 tvrdnja koja isti¢e da je za uspeh u ucenju
vazna radoznalost i zainteresovanost za ucenje, Sto se posmatra kao svojstvo ili osobina
udenika. Sesti faktor nazvan je ,,Uverenja o znacaju motivacije za ucenje i ponasanja

znacajna za nastavu i ucenje “.

Tabela 23: Sadrzaj Sestog faktora

Uverenja o znacaju motivacije za ucenje i ponasanja znacajna za nastavu i ucenje I

Nedovoljna motivacija moze da utie na nedisciplinovana ponasanja koja remete ~ ,522
nastavu i Zivot u skoli

Visoka motivacija uti¢e na nastavak obrazovanja u¢enika ,504
Nacin rada nastavnika na ¢asu vazan je za razvoj motivacije uc¢enika ,495
Otvorenost nastavnika za novine (inovacije) moze da podstakne razvoj ucenikove ,479
motivacije

Za uspeh u ucenju vazna je radoznalost i zainteresovanost za ucenje 414

Zanimljivo je da se faktorskom analizom izdvojio faktor koji grupiSe tvrdnje oko jo$
jednog vaznog segmenta motivacije, a to je povezanost sa razliCitim ishodima,
pozitivnim ili negativnim, ponaSanja. S jedne strane, nedovoljna motivacija je usko
povezana sa nedisciplinovanim ponasanjem koje naruSava nastavu, S§to potvrduje
najveca vrednost skora o zasi¢enosti sadrzaja Sestog faktora. S druge strane, prema
zasi¢enosti sadrZaja, izdvaja se tvrdnja koja u prvi plan stavlja funkcionalno ponasanje 1
pretpostavlja vezu visoke motivacije 1 nastavka obrazovanja uc¢enika i predstavlja neku

vrstu prediktora u budu¢em Skolovanju. U sklopu ove slike o moguéim pozitivnim i
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negativnim stranama motivacije jeste i uverenje nastavnika da je nacin rada nastavnika
na Casu vazan za razvoj motivacije. Na osnovu analize sadrzaja Sestog faktora i
grupisanja stavki moze se re¢i da je nastavnikova otvorenost za novine (inovacije)
pretpostavka povecanja motivacije. Kada govorimo o znacenju ovog faktora onda
mozemo reci da se istiCu nastavnici koji za uspeh u razvijanju motivacije isti¢u licnu
odgovornost i inicijativu, ali pretpostavljaju da je za uspeh u u¢enju vazna radoznalost i
zainteresovanost za ucenje. Znaci da su radoznalost i zainteresovanost Svojstva
motivacije koja nastavnik svojim nafinom rada i otvoreno$¢u za novo moze kreirati,
razvijati i podsticati.

Sedmi, osmi, deveti i deseti faktor neznatno se razlikuju po procentu objaSnjene
varijanse. Dakle, re¢ je o perifernim, ali opet izdvojenim, aspektima nastavni¢kog
poimanja ucenicke motivacije za ucenje. Zanimljivo je da se sedmi faktor odnosi na
unutrasnju motivaciju i pretpostavke za podsticanje unutraSnje motivacije. Ovaj faktor
je nazvan ,,Podsticanje unutrasnje motivacije za ucenje: ukazivanje na vrednost gradiva
i licni primer” (posvetenost ucenju, uzivanje u nekoj aktivnosti, entuzijazam
nastavnika). Osmi faktor se odnosi na znacaj licnosti nastavnika za razvijanje motivacije
za ucenje. U okviru ovog faktora izdvojile su se procene koje govore u prilog tome da je
spoljasnja motivacija jaca od unutrasnje i da je uslovljena sadrzajem koji se uci na casu,
kao 1 uvazavanjem li¢nosti nastavnika od strane roditelja. Osmi faktor je nazvan

,Uverenje o licnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za ucenje *.

Tabela 24: SadrZaj sedmog faktora

Podsticanje unutrasnje motivacije za ucenje: ukazivanje na vrednost gradiva i licni primer r

Pokazujem uéenicima kako da u gradivu pronadu ono §to ¢e uciti sa uzivanjem ,546
Entuzijazam nastavnika i ljubav prema poslu je najbitnija za razvijanje u¢enikove motivacije =~ ,546
za ucenje

Sadrzaj sedmog faktora zasi¢en je dvema stavkama koje se odnose na razvijanje
unutrasnje motivacije ucenika. Obe stavke koje se odnose na sadrzaj sedmog faktora
imaju podjednake vrednosti. Prva stavka opisuje nastavnika koji pokazuje ucenicima
kako da u gradivu pronadu ono $to ¢e uciti sa uzivanjem. Sustina ove tvrdnje je u tome
da je nastavnik taj koji pokazuje u¢enicima na koji nacin to mogu ostvariti. Podjednako

vazna stavka koja se izdvojila u sadrzaju sedmog faktora je da je entuzijazam
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nastavnika i ljubav prema poslu najbitnija za razvijanje u¢enikove motivacije za ucenje.
Dakle, u opisu ove tvrdnje je vazno da su osobine li¢nosti nastavnika kao $to su
entuzijazam i ljubav prema poslu veoma vazne za razvijanje motivacije ucenika. Moze
se re¢i da nastavnik koji je i sam motivisan i posvefen onome Sto radi moze da
pozitivno uti¢e 1 na podsticanje unutrasnje motivacije za ucenje. Takode, jasno se
uocava da i prva i druga stavka obuhvataju elemente koji se odnose na emocionalnu
dimenziju motivacije.

Sadrzaj osmog faktora €ini pet tvrdnji od kojih je sa najve¢im zasi¢enjem prva
koja govori o tome da je licnost nastvanika presudna u motivaciji. Li¢nost nastavnika je
veoma slozena dimenzija koja podrazumeva i1 kognitivne, i emocionalne i socijalne
osobine nastavnika iz kojih zapravo proizilazi autoritet njegove licnosti. Ovaj faktor
obuhvata i tvrdnju da je spoljasnja motivacija ja¢a od unutrasnje. Treba re¢i da je prema
teoriji samodeterminacije to je jedan nivo u ostvarivanju motivacije. Dakle, u nastavi u
nasSim Skolama prioritet se daje spoljaSnjoj motivaciji koja ima kratkorocnije efekte, ne
samo na uspeh u ucenju, ve¢ i brojne karakteristike ucenika. Takode, sadrzaj ovog
faktora zasicen je tvrdnjom prema kojoj nastavnici isticu da je motivacija ucenika
uslovljena sadrzajem koji se uc¢i na Casu $to pretpostavlja situaciju u kojoj su samo
ucenici kojima je zanimljiv odredeni sadrzaj i motivisani da se bave njim. Takva
situacija na izvestan nacin pori¢e moguc¢nost da ne samo ucenici koji su apriori
zainteresovani za odredeni sadrzaj mogu biti uvuceni u aktivnost i motivisani da se
angazuju. Kada je re¢ o znaenju osmog faktora ovo, takode, pretpostavlja uverenje
nastavnika da je motivacija apriori data u nekom obliku, a da je nastavnik taj koji je
podrzava. Sadrzaj osmog faktora zasicen je tvrdnjom koja isti¢e roditelje kao znacajnu
kariku u nastavi. Naime, kada bi podrska roditelja bila ve¢a u poStovanju prema
nastavniku i ucenici bi viSe bili zainteresovani za u€enje. Dakle, istiCe se intenzitet
saradnje izraZen u sistemu vrednosti roditelja koji podrZava i uvazava nastavnika $to se
u krajnjem slucaju odrazava na odnos ucenika prema ucenju, stepen odgovornosti u
odnosu prema ucenju i radu u $koli. Ovu sliku upotpunjuje i tvrdnja da motivaciju ¢ine
mali trikovi ili veStine nastavnika koje ¢e da zainteresuju ucenike. U skladu sa
prethodnim tvrdnjama moze se re¢i da zapravo, nastavnici nastoje da tim veStinama

ucine sadrzaje zanimljivim za ucenike.
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Tabela 25: Sadrzaj osmog faktora

Uverenje o licnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za ucenje r
Li¢nost nastavnika je presudna u motivaciji ;550
Spoljasnja motivacija je jaca od unutrasnje 541
Motivacija uéenika je uslovljena, pre svega, sadrzajem koji se u¢i na ¢asu ,539
Kada bi roditelji vise uvazavali nastavnike onda bi ucenici bili zainteresovani za ucenje ,494
Motivaciju ¢ine mali trikovi ili veStine nastavnika koje ¢e da zainteresuju ucenike ,455

Deveti faktor se odnosi na nastavnikovu usmerenost na moguénost izbora tema za
samostalan rad. U principu nastavnik koji podrzava samostalan rad, moglo bi se reci
viSe deklarativno, podsti¢e 1 nezainteresovane ucenike, podstic¢e takmicenje kao vid
spoljaSnje motivacije, ali je uvrenja da se sa motivacijom dolazi u Skolu. Znaci
motivacija se opaza kao osobina i preduslov sa kojom deca dolaze u skolu iz porodice.

Stoga je ovaj faktor nazvan “Podsticanje ogranicene autonomije ucenika i postojece

motivacije”.
Tabela 26: Sadrzaj devetog faktora
Podsticanje ogranicene autonomije ucenika i postojece motivacije r
Dozvoljavam da ucenici sami biraju teme koje ¢e samostalno obraditi kao mali projekat 513
Organizujem razliCite sadrzaje za ucenike koji su nezainteresovani na ¢asu (pruzim im ,507

mogucénost da odgledaju neki film, odigraju partiju Saha, da prelistaju casopis, da koriste

kompjuter)

Podsticem ucenike da se takmice u ucenju ,483
Sa motivacijom se dolazi u $kolu, to je nesto sa ¢ime deca dolaze iz porodice 478

Sadrzaj devetog faktora zasicen je u najvecoj meri tvrdnjom da nastavnici dozvoljavaju
ucenicma da sami biraju teme koje ¢e samostalno obraditi kao mali projekat. Dakle, u
ovoj tvrdnji sadrzana je ideja o uvazavanju potencijala ucenika 1 ucenikovih
individualnih razlika. Sledeca tvrdnja, koja je takode reprezentativna za tumacenje
datog faktora, govori o nastavniku koji organizuje razli¢ite sadrzaje za ucenike koji su
nezainteresovani na ¢asu (pruzim im moguénost da odgledaju neki film, odigraju partiju
Saha, da prelistaju Casopis, da koriste kompjuter). Sadrzaj devetog faktora je zasi¢en
tvrdnjom koja isti¢e nastavnikovo podsticanje takmicenja u ucenju. Na taj nacin
nastavnik kreira uslove za realizaciju ufenikovih sposobnosti. Ipak, slede¢a tvrdnja
govori o0 tome da je motivacija pretpostavka sa kojom se dolazi iz porodice. To znaci da
je motivacija steCena i da se kao takva samo manifestuje u odredenom obliku i na

odredeni nacin u Skoli. Dakle, u okviru tumacenja znacenja devetog faktora moze se
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reci da je nastavnik zaduZen za stvaranje uslova i ambijenta za realizaciju motivacije sa
kojom ucenik dolazi u Skolu.

Deseti faktor se odnosi na procene nastavnika o nedovoljnom podrzavanju
novina u Skoli, shvatanje o tome kako unutraSnja motivacija ne uti¢e na jacanje
ucenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi. Ovaj faktor je nazvan “Odnos
nastavnika prema ometajucim faktorima koji uticu na motivaciju ucenika”. Takode,
nastavnici procenju da nacin §kolskog ocenjivanja urusava unutra$nju motivaciju i da na
casovima oni sami vode racuna o tome da je ucenicima jasno sve $to se radi na ¢asu i da
razumeju gradivo. Dakle, sadrzaj je zasi¢en tvrdnjama u kojima nastavnici Opisuju i
neke negativne strane nastave, kada je re¢ o motivaciji, ali i podrzavaju uverenje da

vode racuna o tome da je ucenicima razumljivo gradivo i da su oni sami odgovorni za

to.
Tabela 27: Sadrzaj desetog faktora
Odnos nastavnika prema ometajuéim faktorima koji uticu na motivaciju ucenika r

Nastavnici nedovoljno podrzavaju nova i drugacija iskustva u skoli 534
Podsticanje unutra$nje motivacije utice na jacanje uc¢enikovih sposobnosti i pozitivnu slikuo ~ -,525
sebi

Nacin skolskog ocenjivanja uruSava unutra$nju motivaciju 521
Na mojim ¢asovima vodim racuna o tome da je uc¢enicima sve ono Sto radimo jasno i da ,501

razumeju gradivo

Stavka koja je najreprezantativnija za deseti faktor odnosi se na to da nastavnici
nedovoljno podrzavaju nova i1 drugacija iskustva u skoli. Sadrzaj desetog faktora zasi¢en
je i tvrdnjom o tome da podsticanje unutra$nje motivacije ne uti¢e na jacanje ucenikovih
spososbnosti 1 pozitivnu sliku o sebi. Potom sledi tvrdnja koja naglasava da nacin
Skolskog ocenjivanja uruSava unutrasnju motivaciju. Poslednja stavka kojom je zasicen
faktor deset odnosi se na to da nastvnici iz uzorka vode ra¢una o tome da je ucenicima
sve ono §to rade jasno 1 da razumeju gradivo. Dakle u faktoru deset grupisane su tvrdnje
koje opisuju odredene negativne uticaje na motivaciju, ali da nastavnik treba da na
Casovima vodi racuna o tome da je ucenicima sve ono §to rade jasno i da razumeju

gradivo.
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2.2. Izrazenost razlicitih dimenzija stavova nastavnika o prirodi, znacaju i

podsticanju u¢enikove motivacije za ucenje u Skoli

Nakon opisa faktora i njihovog sadrzaja izracunali smo prosecne faktorske skorove
(prosek svih ajtema koji ulaze u faktor). Kao takav, ovaj skor moze da varira od 1 do 5.
Prilikom izracunavanja prosecnih faktora stavke sa negativnim zasienjima su
rekodirane. U prvoj tabeli nalaze se proseéne vrednosti za sve faktore i njihove
standardne devijacije.

Iako faktorska struktura omogucéava da se veliki broj opazenih ponaSanja grupise
u manji broj dimenzija, ona nam ne govori o meri u kojoj nastavnici opazaju znacaj i
procenjuju stanje i stavove o motivaciji za ucenje. Takve analize omogucéavaju tek
grupni skorovi koji kvantifikuju procene i govore o njihovom smeru i intenzitetu za
svaki od deset ekstrahovanih dimenzija. U tabeli 28 prikazane su aritmeticke sredine i
standardne devijacije grupnih skorova, dok grafikon 3 predstavlja vizuelni prikaz ovih
mera. Pre nego $to se pristupilo detaljnijem razmatranju valence i izrazenosti faktorskih
skorova, izvrseno je testiranje da li se svi pojedina¢ni skorovi znacajno razlikuju od
teorijskog proseka skale (vrednost 3). Ove analize su nam omogucile da tvrdimo da li je
svaki od skorova statisticki znacajno izrazen u prosecnoj, iznadprosecnoj ili
ispodprose¢noj meri. Utvrdeno je da je jedino faktorski skor na poslednjem faktoru
statisticki na nivou proseka, odnosno da se ne razlikuje od test vrednosti tri (t(151) =-

0.44, p=.660). Pregled statistika za ostale skorove nalazi se u Prilogu (Tabela 3).
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Tabela 28: Osnovni deskriptivni pokazatalji za faktorske skorove

N Min Max AS SD
FA1 Nastavni¢ka uverenja o postupcima za 152 1,54 5.00 4,21 49
razvijanje motivacije kod uc¢enika
FA2 Percepcije stepena motivisanosti i uverenja 152 167 472 395 57
o razlozima nemotivisanosti u¢enika ' ' ' '
FA3  Podsticanje  ucenicke  autonomije,
inicijative i problemskog pristupa nastavi 152 1,00 5,00 4,02 60
FA4 Ponasanja nastavnika usmerena na
tradicionalne oblike i metode nastavnog rada 152 1,60 3,90 2,61 45
FAS5 PonaSanja nastavnika usmerena na potrebe 152 1.00 5.00 437 57
ucenika i uspe$no uéenje ' ' ' '
FA6 Uverenja o znacaju motivacije za uéenje i 152 260 5.00 422 46
ponasanja znacajna za nastavu i u¢enje ' ' ' '
FA7 Podsticanje unutra$nje motivacije za
ucenje: ukazivanje na vrednost gradiva i li¢ni 152 2,00 5,00 3,83 ,67
primer
FA8 U\_/erenje o .hcnos.tl .I}astavnvlka. kao 152 1,20 4,80 3,54 50
presudnoj za razvijanje motivacije za ucenje
EA9 P(')d,stlcanj.e ogranicene autonomije ucenika 152 1,75 4.75 3,34 63
1 postojece motivacije
FA10 Odnos nastavnika prema ometaju¢im
faktorima koji uti¢u na motivaciju uc¢enika 152 1,25 4,50 2,98 ,50

1.00

1.50 2.00 2.50 3.00 3.50 4.00 4.50 5.00

FA1 Postupciznacajni za razvijanje. .

FA3 Podsticanje autonomijeucenika. .

FA4 Ponaganja nastavnikausmerena na. .

FAGPovezanostmotivacije za ucenjei..
FA7Podsticanje unutradnjemotivacije za. .
FAS8Li¢nost nastavnikalkao presudnaza..
FA9Podsticanje ograni¢ene autonomije. .

FA10Odnosnastavnika prema. .

—

Grafikon 3: Izrazenost razlicitih dimenzija nastavnickih stavova o znacaju, prirodi i
podsticanju ucenicke motivacije za ucenje u skoli
(1=minimalna izrazenost, S=maksimalna izrazenost)
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Analizirajué¢i deskriprivne pokazatelje za faktorske skorove uocavamo da nastavnici
izrazavaju umereno do potpuno slaganje na faktoru pet Ponasanja nastavnika usmerena
na potrebe ucenika i uspesno ucenje, faktor Sest Uverenja o znacaju motivacije za
ucenje i ponasanja znacajna za nastavu i ucenje kao i faktoru jedan koji se odnosi na
Nastavnicka uverenja o postupcima za razvijanje motivacije kod ucenika. Kada je re¢ o
faktorskim skorovima mozemo reci da se nastavnici u okviru faktora pet najvise slazu
sa datim tvrdnjama. Nastavnici smatraju da se trude da povezu prakti¢ne primere sa
gradivom u skoli, da zapaze i istaknu sve ono §to je pozitivno u radu deteta, da objasne
kriterijume ocenjivanja kako bi ucenici znali Sta treba da nauce. Takode, nastavnici
smatraju da nagraduju radoznalost i zainteresovanost ufenika za ucenje i da daju
povratnu informaciju uc¢enicima o tome Sta nije bilo dobro u njihovom odgovoru. Osim
toga, nastavnici smatraju i opazaju da je veoma vazno da se roditelji ukljue u nastavu
Sto bi povecalo motivaciju uéenika za ucenje. Dakle, re¢ je o pozitivnoj usmerenosti
nastavnika na potrebe ucenika, gde dominira sistem spoljasnje motivacije u razvijanju
zainteresovanosti za ucenje. Moze se re¢i da ovi nastavnici podrzavaju minimum
zahteva koji treba da obezbede zanimljivost sadrzaja ucenja Cime ¢e se obezbediti
zainteresovanost 1 aktivnost uc¢enika. Takode, moze se zakljuciti da nastavnici smatraju
vaznim da ucenike upoznaju sa razli¢itim kriterijjumima ocenjivanja kako bi ucenici
znali $ta se od njih o¢ekuje.

Takode faktor tri Podsticanje ucenicke autonomije, inicijative i problemskog
pristupa nastavi opisuje umereno slaganje nastavnika na ovom faktoru. Kada je re¢ o
faktoru sedam koji se odnosi na unutrasnju motivaciju onda je uocljiva tendencija
nastavnika ka umerenom slaganju, dok su nastavnici u pogledu faktora osam, Uverenje
o licnosti nastavnika kao presudnoj za razvijanje motivacije za ucenje, neodlucni sa
pozitivnom tendencijom. Faktor devet Podsticanje ogranicene autonomije ucenika i
postojece motivacije 1 faktor dva Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o
razlozima nemotivisanosti ucenika imaju vrednosti koje pokazuje da su nastavnici
neodlu¢ni. To se moze rec¢i 1 za faktor deset Odnos nastavnika prema ometajucim
faktorima koji uticu na motivaciju ucenika 1 faktor Cetiri PonaSanja nastavnika
usmerena na tredicionalne oblike i metode nastavnog rada.

Dakle, ukoliko pokusamo da na osnovu vrednosti grupnih skorova izrazimo
nastavnikov odnos prema motivaciji za u¢enje moglo bi se re¢i da fenomen razvijanja

motivacije za uc¢enje obuhvata opaZanje da je vazna usmerenost nastavnika na potrebe i
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potencijale ucenika, povezanost motivacije sa disciplinom i nastavkom obrazovanja i da
su nastavnikovi postupci znacajni za razvoj motivacije, te da su ti postupci povezani sa
nastavom. Osim toga, nastavnikove percepcije govore u prilog tome da se motivacija za
ucenje moze podrzavati, da je povezana sa odredenim vrstama ponasanja i da je
nastavnik moZze razvijati razli¢itim postupcima u nastavi. Dakle, vrednosti grupnih
skorova za ova tri faktora govore o kretanju nastavnikovih percepcija o motivaciji od
umerenog slaganja i podrske preko neodlucnosti sa pozitivnom tendencijom.

Iz grafikona 3 uocljivo je da se, osim navedenih faktora, izdvojio faktor Sest
Uverenja o znacaju motivacije za ucenje i ponasanja znacajna za nastavu i ucenje. U
toj grupi su nastavnici koji podrzavaju Uverenja o znacaju motivacije za u¢enje i dovode
u vezu motivaciju i razli¢ita ponaSanja. Naime, nastavnici smatraju da je nedovoljna
motivacija ¢esto uzrok nedisciplinovanog ponaSanja uc¢enika na ¢asu, kao i to da visoka
motivacija utiCe na nastavak Skolovanja. Zanimljivo je da nastavnici smatraju da je
nacin rada nastavnika vazan za razvoj motivacije u¢enika, kao i nastavnikova otvorenost
za novine ili inovacije u radu. Dakle, nastavnici zastupaju stav da je, s jedne strane,
odgovornost nastavnika vazna za razvijanje motivacije, a s druge strane ucenikova
radoznalost 1 zainteresovanost za ucenje. Posmatrajuci dalje skorove faktora izdvaja se
faktor jedan koji se odnosi na uverenja nastavnika o postupcima za razvijanje motivacije
za ucenje. Dakle, nastavnici smatraju da se ucenici motiviSu razli¢itim didakti¢ko-
metodickim pristupima nastavi koji promoviSu neku vrstu “kognitivnog izazova” za
dete i1 pretpostavlja uvazavanje ucenikovog iskustva i predzananja. Nastavnici
procenjuju opazaju i odredene kvalitete nastavnika kao vaZzne za podsticanje motivacije
za ucenje, a odnose se na nastavnikovu posvecenost, napor, vestine koje nastavnika
stavljaju, takode u poziciju da isprobava, otkriva, uci zajedno sa uc¢enikom. Treba reci
da nastavnici vrednuju i1 smatraju vaznim kritiCko preispitivanje naina rada Sto
pretpostavlja izvesnu fleksibilnost nastavnika i otvorenost za nove pokuSaje. UopSteno
gledano, nastavnici smatraju da je motivaciju moguce razvijati, da je to proces Kkoji
zahteva interakciju nastavnika i1 u€enika i1 podrzavanje ucenikove autonomije u radu.
Dakle, nastavnik ima ulogu mentora, facilitatora i moderatora. To je ujedno, put ka
podsticanju unutrasnje motivacije koja sadrzi u sebi i saradnju, inicijativu i Kreativnost.
Nastavnicka uverenja koja su sadrzana u ovom faktoru govore 1 o slozenosti fenomena
motivacije, njegovoj viSedimenzionalnosti, kao 1 razlicitoj dinamici razvijanja. U ovom

faktoru su uglavnom uverenja nastavnika koja ¢ine stav u odnosu prema znacaju i
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mogucénostima razvijanja motivacije. Za razliku od petog faktora koji viSe istice
uverenja nastavnika o efikasnim nacinima podsticanja motivacije, prvi faktor je
slojevitiji 1 moze predstavljati dimenzije koje grade jednu strategiju motivisanja
ucenika.

Na osnovu uvida u faktorske skorove moze se zakljuciti da se faktor Podsticanje
ucenicke autonomije, inicijative i problemskog pristupa nastavi, takode, izdvaja po
vrednostima. Ovaj faktor je prirodna dopuna prethodno navedenim faktorima. Dakle,
nastavnici u velikoj meri podrzavaju postupke koji podsti¢u ucenicku autonomiju, jer
opazaju njen znacaj za razvijanje motivacije za ucenje. Nastavnici smatraju da je u
nastavi vazno da se podstie proces otkrivanja i razliiti naini reSenja problema.
Nastava koja se temelji na istrazivackom pristupu usmerena je na razvijanje uc¢enikovih
vestina, sposobnosti i stavova. Takva nastava podsti¢e samostalnost, individualnost,
odgovornost ucenika. Na taj na¢in ucenik se podsti¢e da prati svoje napredovanje i
razvija kreativnost.

Zanimljivo je osvrnuti se na najnizi skor faktora Ponasanja nastavnika
usmerena na tradicionalne oblike i metode nastavnog rada. Ipak, ovaj faktor
reprezentuje stanje u nastavi. Nastavnici, u najmanjoj, meri se slazu sa tvrdnjama iz
ovog faktora, iako tvrdnje kojim je zasi¢en faktor Cetiri govore o stvarnom stanju u
nastavi 1 onome $to nastavnici zaista primenjuju.

Faktor Odnos nastavnika prema ometajucim faktorima koji uticu na motivaciju
ucenika nesto je zastupljeniji od prethodnog faktora. Nastavnici smatraju da postoje
odredene nepovoljne okolnosti za razvijanje motivacije za ucenje, a odnose se na
primenu novina u nastavi i na¢in $kolskog ocenjivanja §to moze da urusi unutras$nju
motivaciju. | nastavnici u ovoj grupi smatraju da je vazno da vode racuna da je sve ono
Sto nastavnici rade na ¢asu razumljivo i jasno za ucenike, te da podsticanje unutrasnje
motivacije uti¢e na jacanje ucenikovih sposobnosti i pozitivnu sliku o sebi. Dakle, ovaj
faktor je zasi¢en manjim brojem tvrdnji koje fokus stavljaju na opazanje pojedinac¢nih
elemenata u moguénostima razvijanja motivacije za ucenje.

Faktor devet Podsticanje ogranicene autonomije ucenika i postojece motivacije i
faktor dva Percepcije stepena motivisanosti i uverenja o razlozima nemotivisanosti
ucenika imaju priblizno iste vrednosti. Analiziraju¢i tvrdnje koje su sadrzane u okviru
ovog faktora jasno je da nastavnici smatraju da je vazno da oni kreiraju uslove za

realizaciju postojec¢e motivacije tako Sto ¢e podrzati u¢enikove potencijale, ali da ucenik
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dolazi u Skolu sa ve¢ formiranom motivacijom u porodici. Kada je re¢ o nastavnikovom
opazanju stepena motivisanosti ucenika moze se zakljuciti da nastavnici smatraju da su
ucenici nezainteresovani za ucenje, da nemaju razvijene tehnike i navike ucenja, te da ih
viSe privlaée sve druge aktivnosti izvan Skole. Takode, nastavnici opazaju da je
odsustvo motivacije za ucenje praceno odredenim ponasanjima karakteristicnim za
ucenike osnovne Skole, a to je da su ucenici pasivni, da dolaze nespremni na ¢asove, da
odlazu ucenje i da zapravo, ucenje dozivljavaju kao nes$to nametnuto i potpuno
odvojeno od svakodnevnog zivota. Nastavnici uzroke ovom ponasanju pripisuju
formalizovanom odnosu nastavnika prema nastavi 1 odsustvu zanimljivih sadrzaja, ali 1
potrebom za ve¢im angazovanjem ucenika.

Posmatrano u tabeli i na grafikonu uocava se nesto vece slaganje nastavnika sa
faktorom sedam Podsticanje unutrasnje motivacije za ucenje: ukazivanje na vrednost
gradiva i licni primer | faktorom osam Uverenje o licnosti nastavnika kao presudnoj za
razvijanje motivacije za ucenje. Moze se re¢i da nastavnici isticu da je moguce razvijati
unutra$nju motivaciju. Nastavnici opazaju kao znacajnu unutra$nju motivaciju i
prepoznaju nekoliko koraka koji vode njenoj realizaciji uz pomo¢ nastavnika.
Nastavnici smatraju da tome doprinose i licne karakteristike nastavnika kao i njihova
ukljucenost 1 odnos prema radu i nastavi. SadrZaj osmog faktora zasi¢en je tvrdnjama
koje govore o tome da je li¢nost nastavnika presudna u razvijanju motivacije za ucenje.
Osim toga, nastavnici isti€u da je motivacija u€enika uslovljena sadrZzajem koji se uci na
Casu Sto pretpostavlja situaciju u kojoj su samo ucenici kojima je zanimljiv odredeni
sadrzaj i motivisani da se bave njim. Vaznu kariku u tom lancu nastavnici vide i u
podrsci roditelja Sto bi, prema njihovom misljenju, doprinelo povecanju ucenikove

motivacije.

2.3. Odnos izmedu razli¢itih dimenzija stavova nastavnika o prirodi, znacaju i

podsticanju u¢enikove motivacije za ucenje u skoli

Slede¢i korak u analizi predstavljale su korelacije medu faktorima Sto se nalazi u tabeli
29. Najvisa korelacija je utvrdena izmedu trec¢eg i petog faktora (r=.576, p=.000). To
znaci da oni koji imaju viSe skorove na faktoru tri imaju viSe skorove 1 na faktoru pet.
Drugim rec¢ima, nastavnici koji smatraju da je za razvijanje motivacije vazno podsticati

autonomiju ucenika tokom aktivnosti na ¢asu smatraju i da tome doprinosi uvazavanje

164



potreba ucenika i kreiranje pozitivne atmosfere za ucenje. Podsticanje autonomije
uCenika tokom aktivnosti na ¢asu povezano je i sa faktorom sedam Podsticanje
unutra$nje motivacije za ucenje (=390, p=.000). Dakle, nastavnici koji podrzavaju
autonomiju ucenika u nastavi razvijaju i unutra$nju motivaciju za ucenje, odnosno
primenjuju postupke u nastavi koji podsti¢u unutrasnju motivaciju. Faktor tri povezan je
i sa faktorom devet (r=.250, p=.000) i faktorom deset (r=.244, p=.000). Te korelacije su
nize, ali znace da nastavnikovo podsticanje autonomije ucenika ¢esto ograni¢eno na
izbor tema ili uvazavanje kriterijuma individualnih razlika i kao takvo veoma suzeno
shvatanje autonomije §to, ¢esto implicira i uverenje nastavnika da ucenik dolazi u skolu
sa odredenim stepenom motivacije. To je samo jedna moguca varijanta podrzavanja
autonomije koja ne obuhvata kognitivnu, emocionalnu, socijalnu dimenziju zajedno, ne
podrazumeva visi nivo izazova i razvijanje motivacije. Povezanost sa desetim faktorom
moze se objasniti tako $to nastavnici koji podsti¢u autonomiju svesni su Sireg konteksta
ometajucih faktora za razvijanje motivacije za ucenje, ali se drze osnovnog uslova, a to
je razumljivost i jasnost gradiva koje predaju. Ovi nastavnici ¢esto i sami ne unose
novine iako, pretpostavljaju da je to vazan uslov za motivaciju. Ovu sliku upotpunjuje
negativna korelacija treceg i Cetvrtog faktora (r=-.268, p=.000). To bi znacilo da
nastavnici koji podrzavaju autonomiju ne mogu raditi na klasi¢an nacin i samo predavati
na Casu. Dakle, uvazavanje autonomije u¢enika podrazumeva vise izazova od drzanja
lekcija 1 klasi¢nog predavanja na Casu.

Takode, visoka pozitivna korelacija pronadena je izmedu prvog i Sestog faktora
(r=.530, p=.000). Nastavnici koji smatraju da su nastavnikovi postupci za razvijanje
motivacije povezani sa nastavom i nac¢inom rada u nastavi smatraju da od tih postupaka
zavisi disciplina 1 ponaSanje ucenika na Casu, kao i1 nastavak obrazovanja. Dakle,
nastavnici veruju da se motivacija razvija u nastavi. Prvi faktor je povezan i sa sedmim
faktorom (r=.354, p=.000). Dakle, nastavnikovi postupci za razvijanje motivacije u
nastavi mogu da uti¢u na razvijanje unutrasnje motivacije za ucenje. Utvrdena je 1
korelacija prvog i petog faktora (r=.289, p=.000), a to znaci da nastavnikovi postupci
koji podrazumevaju uvazavanje potencijala ucenika i njihovih potreba direktno vode
razvijanju motivacije za ucenje. Dakle, uvazavanje potreba ucenika i kreiranje pozitivne
atmosfere za ucenje je jedan segment nastavnikovih postupaka znacajnih za razvijanje
motivacije. Takode, u analizi razli¢itih dimenzija motivacije utvrdena je povezanost

prvog faktora i osmog (r=.244, p=.000). Ova korelacija je nesto niZa, ali ukazuje na jo$
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jedan znacajan factor u postupcima nastavnika, a on se odnosi na li¢nost nastavnika koja
je presudna za razvijanje motivacije. Li¢nost nastavnika implicira razli¢ite kognitivne,
emocionalne, socijalne osobine nastavnika koje podrzavaju razvijanje motivacije.

Umerena korelacija je ustanovljena izmedu faktora dva Stepena motivisanosti
uCenika i faktora Cetiri koji se odnosi na klasi¢an rad nastavnika (r=.304, p=.000).
Dakle, nastavnici koji procenjuju motivisanost ucenika i obrazlazu razloge njihove
nemotiviosanosti smatraju da je to povezano sa klasi¢nim radom nastavnika koji
akcenat stavlja na predavanje i zapisivanje.

Negativna korelacija je ustanovljena izmedu faktora cetiri i Sest (r=-.247,
p=.000) na osnovu ¢ega je moguce zakljuciti da zastupljenost klasi¢nog rada u nastavi
moze rezultirati problemima sa disciplinom u nastavi. Odnosno, nastavnici koji
podrzavaju klasi¢an na¢in rada mogu imati problem sa disciplinom.

Niza korelacija dobijena je i izmedu faktora Usmerenost nastavnika na potrebe i
potencijale ucenika i faktora Podsticanje unutrasnje motivacije (r=.279, p=.000). Dakle,
nastavnici koji vrednuju uvazavanje potreba ucenika i podsti¢u potencijale ucenika
mogu razvijati i unutraSnju motivaciju.

Ustanovljena je korelacija izmedu faktora Sest Povezanost motivacije za ucenje i
ponasanja na koja utice motivacija i faktora osam Licnost nastavnika kao presudna za
razvijanje 